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Teonas del curriculo: <,que es esto? 


/,Quc es una teoria del cuniculo? ^Cuando se puede decir que se tiene 
una “teoria del curriculo”? /,Dondc comienza y como se dcsarrolla la 
historia de las teorfas del cuniculo? ( ,Quc distingue una “teoria del 
cuniculo” de la teoria educacional mas amplia? ^Cuales son las 
principales teorfas del cuniculo? ^Que distingue las teorfas 
tradicionales de las teorfas criticas del cuniculo? que distingue las 
teorfas criticas del cuniculo de las teorfas pos-crfticas? 

Podemos comenzar por la discusion de la nocion de “teoria”. En 
general, en la nocion de teoria esta implfcita la suposicion de que la 
teoria “descubre” lo “real”, de que hay una conespondencia entre la 
I. INTRODUCTION “teoria” y la “realidad”. De una forma u otra, la nocion involucrada es 

siempre representacional, especular, mimetica: la teoria representa, 
refleja, espeja la realidad. Es una representacion, una irnagen, un 
reflejo, un signo de la realidad que -cronologica, ontologicamente- la 
precede. Asf, para entrar en tema, una teoria del cuniculo comenzarfa 
por suponer que existe “alia afuera”, esperando para ser descubierta, 
descripta y explicada, una cosa llamada “curriculo”. El cuniculo serfa 
un objeto que precederfa a la teoria, la cual solo entrarfa en escena para 
descubrirlo, describirlo, explicailo. 

Desde la perspectiva del pos-estructuralismo, hoy predominante en el 
analisis social y cultural, es precisamente ese sesgo representacional 
que vuelve problematico el misrno concepto de teoria. De acuerdo con 
esa vision, es imposible separar la descripcion simbolica, lingiifstica 
de la realidad -esto es, la teoria- de sus “efectos de realidad”. La 
“teoria” no se limitarfa a descubrir, a describir, a explicar la realidad: 
estarfa inemediablemente implicada en su produccion. De cierto 
modo, al describir un “objeto” la teoria lo inventa. El objeto que la 
teoria supuestamente describe es, efectivamente, un producto de su 
creacion. 
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En esa direccion, tendrfa mas sentido hablar no de teorias sino de 
discursos o textos. A1 dcsplazar el enfasis del concepto de teorfa hacia 
el de discurso, la perspectiva pos-estructuralista quiere destacar 
precisamente el involucramiento de las descripciones lingiifsticas de la 
“realidad” en su produccion. Una teorfa supuestamente descubre y 
describe un objeto que tiene una existencia relativamente 
independiente de la teorfa. Un discurso, en cambio, produce su propio 
objeto: la existencia del objeto es inseparable de la trama lingufstica 
que supuestamente lo describe. Para volver a nuestro ejemplo de 
“currfculo”, un discurso sobre el currfculo -aquello que, en otra 
concepcion, serfa una teorfa- no se restringe a rcprcscntar una cosa que 
serfa el “currfculo”, que existirfa antes de ese discurso y que esta allf, a 
la espera de ser descubierto y descripto. Un discurso sobre el cumculo, 
aunque pretenda solo describirlo “tal como el es realmente”, lo que 
efectivamente hace es producir una nocion particular de cumculo. La 
supuesta descripcion es, efectivamente, una creacion. Desde el punto 
de vista del concepto pos-estructuralista de discurso, la “teorfa” esta 
involucrada en un proceso circular: describe como un descubrimiento 
algo que ella misma creo. La teorfa primero crea y despues descubre, 
pero, por un artificio retorico, aquello que ella crea termina 
apareciendo como un descubrimiento. 

Podemos ver como eso funciona en un caso concreto. Probablemente 
el currfculo aparece por primera vez como un objeto especffico de 
estudio e investigacion en los Estados Unidos durante los anos veinte. 
Vinculado con el proceso de industrializacion y los movimientos 
inmigratorios, que intensificaban la masificacion de la escolarizacion, 
instala un impulso, por parte de personas ligadas sobretodo a la 
administracion de la educacion, para racionalizar el proceso de 
construccion, desaiTollo y evaluacion de cuniculos. Las ideas de ese 
grupo encuentran su maxima expresion en el libro de Bobbit, The 
curriculum (1918). Aquf, el currfculo es visto como un proceso de 
racionalizacion de resultados educacionales, cuidadosa y 


rigurosamente especificados y medidos. El modelo institucional de esa 
concepcion de cumculo es la fabrica. Su inspiracion “teorica” es la 
“administracion cientffica” de Taylor. En el modelo de currfculo de 
Bobbit los estudiantes deben ser procesados como un producto fabril. 
En el discurso de Bobbit, el currfculo es supuestamente eso: la 
especificacion precisa de objetivos, procedimientos y metodos para la 
obtencion de resultados que puedan ser medidos precisamente. Si 
pensamos en el modelo de Bobbit a travcs de la nocion tradicional de 
teorfa, el habrfa descubierto y descripto lo que, verdaderamente, es el 
“currfculo”. En este sentido, el “currfculo” siempre fue eso que Bobbit 
dijo que era: se limito a descubrirlo y describirlo. Desde la perspectiva 
de la nocion de discurso, entre tanto, no existe ningun objeto “alia 
afuera” que se pueda llamar “currfculo”. Lo que Bobbit hace, como 
otros autores antes o despues de el, fue crear una nocion particular de 
“currfculo”. Aquello que Bobbit definio como “currfculo” paso 
efectivamente a ser el “currfculo”. Para un numero considerable de 
escuelas, profesores, estudiantes, administradores educacionales, 
“aquello” que Bobbit definio como currfculo se volvio una realidad. 

La nocion de discurso tendrfa una ventaja adicional. Ella nos eximirfa 
de hacer el esfuerzo de separar -como estarfamos obligados si 
quedasemos limitados a la nocion tradicional de teorfa- afirmaciones 
sobre la realidad de afirmaciones sobre como deberfa ser la realidad. 
Como sabemos, las llamadas “teorfas del currfculo”, asf como las 
teorfas educacionales mas amplias, estan repletas de afirmaciones 
sobre como deberfan ser las cosas. Desde la perspectiva de la nocion 
de discurso, estamos eximidos de esa operacion, en la medida en que 
tanto supuestas afirmaciones sobre la realidad como afirmaciones 
sobre como deberfa ser la realidad tienen “efectos de realidad” 
similares. Para decirlo de otra forma, supuestas afirmaciones sobre la 
realidad acaban funcionando como si fueren afirmaciones sobre como 
deberfa ser la realidad. Para retomar el ejemplo de Bobbit, es 
irrelevante saber si esta diciendo que el currfculo es, efectivamente, un 
proceso industrial y administrative o, en lugar de eso, que el currfculo 
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deberia ser un proceso industrial y administrative. El efecto final, de 
una forma u otra, es que el currfculo se vuelve un proceso industrial y 
administrative. 

A pesar de esas advertencias, el uso de la palabra “teorfa” esta 
ampliamente difundido para poder ser simplemente abandonado. En 
lugar de abandonarla simplemente, parece suficiente adoptar una 
comprension de la nocion de “teorfa” que nos mantenga atentos a su 
papel activo en la construccion de aquello que ella supuestamente 
describe. Es en ese sentido que la palabra “teorfa”, al lado de las 
palabras “discurso” y “perspectiva” sera utilizada a lo largo de este 
libro. 

La adopcion de una nocion de teorfa que tuviese en cuenta sus efectos 
discursivos nos ahorrarfa otro dolor de cabeza: el de las definiciones. 
Todo libro de currfculo que se precie se inicia con una buena discusion 
sobre lo que es “currfculo”. En general, comienzan con las definiciones 
dadas por el diccionario para, despues, recorrer las definiciones dadas 
por unos cuantos manuales de currfculo. En la perspectiva aquf 
adoptada, que ve las “teorfas” del currfculo a partir de la nocion de 
discurso, las definiciones de currfculo no se utilizan para capturar, 
finalmente, el verdadero significado de currfculo, para decidir cual de 
ellas se aproxima mas a lo que el currfculo es esencialmente, sino, en 
vez de eso, para mostrar que aquello que el currfculo es depende 
precisamente de la forma como ha sido definido por los diferentes 
autores y teorfas. Una definicion no nos revela lo que es esencialmente 
el currfculo: una definicion nos revela lo que una determinada teorfa 
piensa acerca de lo que es un currfculo. El abordaje aquf es rnenos 
ontologico Qcual es el verdadero “ser” del currfculo?) y rnucho mas 
historico Q,cdmo, en diferentes momentos, en diferentes teorfas, el 
currfculo ha sido definido?). 

Tal vez mas importante e interesante que buscar la definicion ultima de 
“currfculo” sea saber que preguntas busca responder una “teorfa” o un 


discurso curricular. Recorriendo las diferentes y diversas teorfas del 
currfculo, f,que cuestiones comunes intentan, explfcita o 
implfcitamente, responder? Ademas de las cuestiones comunes, que 
cuestiones especfficas caracterizan las diferentes teorfas del currfculo? 
( ,C6mo estas cuestiones especfficas distinguen las diferentes teorfas del 
currfculo? 

La cuestion central que sirve de piano de fondo para cualquier teorfa 
del currfculo es la de saber que conocimiento debe ser ensenado. En 
una forma mas sintetica la cuestion central es: /,quc? Para responder a 
esa pregunta, las diferentes teorfas pueden recurrir a discusiones sobre 
la naturaleza humana, sobre la naturaleza del aprendizaje o sobre la 
naturaleza del conocimiento, de la cultura y de la sociedad. Las teorfas 
se diferencian, inclusive, por el distinto enfasis que le dan a esos 
elementos. En fin, tienen que volver a la cuestion basica: ^que es lo 
que las personas deben saber? ( ,Quc conocimiento o saber es 
considerado importante, valido o esencial para merecer ser considerado 
parte del currfculo? 

La pregunta “^que?”, a su vez, nos revela que las teorfas del currfculo 
estan involucradas, explfcita o implfcitamente, en desarrollar criterios 
de seleccion que justifiquen la respuesta que dara esa pregunta. El 
currfculo es siempre el resultado de una seleccion: de un universo mas 
amplio de conocimientos y saberes se selecciona aquella parte que va a 
constituir precisamente el currfculo. Las teorfas del currfculo, habiendo 
decidido que conocimientos deben ser seleccionados, buscan justificar 
por que “esos conocimientos” y no “ottos” deben ser seleccionados. 

En las teorfas del currfculo, la pregunta “^que?” nunca esta separada de 
otra importante pregunta: “^como deben ser las personas?”, o mejor, 
“que es lo que ellos y ellas deberan ser?”. Al final, un currfculo busca 
precisamente modificar a las personas que van a “seguir” ese currfculo. 
En verdad, de alguna forma, esa pregunta precede a la pregunta 
“^que?”, en la rnedida en que las teorfas del currfculo deducen el tipo 
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de conocimiento considerado importante justamente a parti r de 
descripciones sobre el tipo de persona que consideran ideal. ( ,Cual es el 
tipo de ser humano deseable para un determinado tipo de sociedad? 
( ,Scra la persona racional e ilustrada del ideal humanista de educacion? 
( ,Scra la optimizadora y competitiva de los actuales modelos 
neoliberales de educacion? ( ,Sera la cenida a los ideales de ciudadama 
del moderno estado-nacion? ( ,Scra la desconfiada y critica de las 
composiciones sociales existentes preconizada en las teorias 
educacionales crfticas? A cada uno de estos “modelos” de ser humano 
correspondera un tipo de conocimiento, un tipo de cuniculo. 

En el fondo de las teorias del cuniculo hay, entonces, una cuestion de 
“identidad” o de “subjetividad”. Si quisieramos recurrir a la etimologfa 
de la palabra “cuniculo”, que viene del latrn curriculum , “pista de 
carrera”, podemos decir que en el curso de esta “canera” que es el 
cuniculo terminamos por convertirnos en lo que somos. En las 
discusiones cotidianas, cuando pensamos en cuniculo pensamos solo 
en conocimiento, olvidandonos de que el conocimiento que constituye 
el cuniculo esta inexorable, central y vitalmente involucrado con 
aquello que somos, con aquello en lo que nos volvemos: en nuestra 
identidad, en nuestra subjetividad. Tal vez podamos decir que, ademas 
de una cuestion de conocimiento, el cuniculo es tambien una cuestion 
de identidad. Es sobre esa cuestion, entonces, que se concentran 
tambien las teorias del cuniculo. 

Desde la perspectiva pos-estructuralista, podemos decir que el 
cuniculo es tambien una cuestion de poder y que las teorias del 
cuniculo, en la medida en que buscan decir lo que el cuniculo debe 
ser, no pueden dejar de cstar envueltas en cuestiones de poder. 
Seleccionar es una operacion de poder. Privilegiar un tipo de 
conocimiento es una operacion de poder. Destacar, entre las multiples 
posibilidades, una identidad o subjetividad corno ideal es una 
operacion de poder. Las teorias del cuniculo no estan, en este sentido, 
situadas en un campo “puramente” epistemologico, de competencia 


entre teorias “puras”. Estan activamente envueltas en la actividad de 
garantizar el consenso, de obtener hegemonia. Estan situadas en un 
campo epistemologico social. Estan en el centra de un territorio 
controvertido. 

Es precisamente la cuestion de poder la que va a separar las teorias 
tradicionales de las teorias crfticas y pos-criticas del cuniculo. Las 
teorias tradicionales pretenden ser apenas eso: “teorias” neutras, 
cientificas, desinteresadas. En cambio, las teorias crfticas y las pos- 
criticas argumentan que ninguna teoria es neutra, cientifica o 
desinteresada, sino que esta inevitablemente implicada en relaciones de 
poder. Las teorias tradicionales; al aceptar mas facilmente el status 
quo , los conocimientos y los saberes dominantes; terminan por 
concentrarse en cuestiones tecnicas. En general, toman la respuesta a la 
pregunta “^que?” como dada, como obvia y por eso buscan responder 
otra pregunta: “^como?”. Dado que tenemos ese conocimiento 
Qjncucstionablc?) a ser transmitido, /,cual es la rnejor forma de 
transmitirlo? Las teorias tradicionales se preocupan por cuestiones de 
organizacion. Las teorias crfticas y pos-criticas, a su vez, no se limitan 
a preguntar “^que?”, sino que someten a este “^que?” a un 
cuestionamiento constante. Su pregunta central seria, entonces, no 
tanto “^que?” sino “ ( -por que?” /,Por que ese conocimiento y no otro? 
^Que intereses hacen que ese conocimiento y no otro este en el 
cuniculo? <: Por que privilegiar un determinado tipo de identidad o 
subjetividad y no otro? Las teorias crfticas y pos-criticas del cuniculo 
estan preocupadas con las conexiones entre saber, identidad y poder. 

Como vimos, una teoria se define por los conceptos que utiliza para 
concebir la “realidad”. Los conceptos de una teoria dirigen nuestra 
atencion hacia ciertas cosas que sin ellos no “verfamos”. Los conceptos 
de una teoria organizan y estructuran nuestra forma de ver la 
“realidad”. Asi, una forma util para distinguir las diferentes teorias de 
cuniculo es a traves del examen de los diferentes conceptos que 
contienen. En este sentido, las teorias crfticas del cuniculo, al 
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desplazar el enfasis de los conceptos simplemente pedagogicos de 
ensenanza y aprendizaje hacia los conceptos de ideologfa y poder, por 
ejemplo, nos permitirfa ver a la educacion desde una nueva 
perspectiva. De la misma forma, al enfatizar el concepto de discurso en 
lugar del de ideologfa, las teorfas pos-criticas del cuniculo efectuan 
otro importante desplazamiento en nuestra manera de concebir el 
cuniculo. Por eso, en la medida que transitamos, en los topicos que 
siguen, las diferentes teorfas del cuniculo puede ser util tener en 
mente el siguiente cuadro, que resume las grandes categorfas de teorfa 
de acuerdo con los conceptos que enfatizan respectivamente. 


TEORIAS 

TEORIAS 

TEORIAS POS- 

TRADICIONALES 

CRITICAS 

CRITICAS 

Ensenanza 

Ideologfa 

Identidad, alteridad, 

Aprendizaje 

Reproduction 

diferencia 

Evaluation 

cultural y social 

Subjetividad 

Metodologfa 

Poder 

Signification y 

Didactic a 

Clase social 

discurso 

Organization 

Capitalismo 

Saber-poder 

Plane amiento 

Relaciones sociales 

Representacion 

Eficiencia 

de production 

Cultura 

Objetivos 

Concientizacion 
Emancipation y 

liberation 

Cuniculo oculto 
Resistencia 

Genero, Raza, Etnia, 

Sexualidad 

Multiculturalismo 
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II. DE LAS TEORIAS TRADICIONALES A LAS TEORIAS 

CRITICAS 


Nacen los “estudios sob re curriculo”: las teorias tradicionales 


La existencia de teorias sobre el cuniculo esta identificada con el 
surgimiento del campo del cuniculo como un campo profesional, 
especializado, de estudios e investigaciones sobre cuniculo. Las 
profesoras y los profesores de todas las epocas y lugares siempre 
estuvieron involucrados, de una u otra forma, con el cuniculo, incluso 
antes de que el surgimiento de una palabra especializada como 
“cuniculo” pudiese designar aquella parte de sus actividades que hoy 
conocemos como “curriculo”. El surgimiento del cuniculo como 
campo de estudios esta estrechamente ligada a procesos tales como la 
formacion de un cuerpo de especialistas sobre cuniculo, la formacion 
de disciplinas y departamentos universitarios sobre cuniculo, la 
institucionalizacion de sectores especializados sobre cuniculo en la 
burocracia educacional del estado y el surgimiento de revistas 
academicas especializadas en cuniculo. 

De cierta forma, todas las teorias pedagogicas y educacionales son 
tambien teorias del cuniculo. Las diferentes filosoffas educacionales y 
pedagogfas, en distintas epocas, bien antes de la institucionalizacion 
del estudio del curriculo como campo especializado, no dejaran de 
hacer especulaciones sobre el cuniculo, aunque no utilizasen el 
termino. 

Pero las teorias educacionales y pedagogicas no son, estrictamente 
hablando, teorias sobre el curriculo. Hay antecedentes en la historia de 
la educacion occidental moderna, institucionalizada, de 
preocupaciones como la organizacion de la actividad educacional y 
hasta de una atencion conciente a la cuestion de que ensenar. La 
Diddctica Magna de Comuenius es uno de esos ejemplos. El propio 
surgimiento de la palabra curriculum, en el sentido que le atribuimos 
modernamente al termino, esta ligado a preocupaciones de 
organizacion y metodo, como surgen en las investigaciones de David 



Hamilton. El termino curriculum, en el sentido que hoy le damos, solo 
paso a ser utilizado en pafses europeos como Francia, Alemania, 
Espana, Portugal muy recientemente, bajo la influencia de la literatura 
educacional americana. 

Es precisamente en esa literatura que el termino surge para designar un 
campo especializado de estudios. Fueron tal vez las condiciones 
asociadas con la institucionalizacion de la educacion de masas lo que 
permitio que el campo de estudios del cuniculo surgiera, en los 
Estados Unidos, como un campo profesional especializado. Estan entre 
esas condiciones: la formacion de una burocracia estatal encargada de 
los negocios vinculados a la educacion; el establecimiento de la 
educacion como un objeto propio de estudio cientffico; la expansion de 
la educacion escolarizada en niveles cada vez mas altos a segmentos 
cada vez mayores de la poblacion; las preocupaciones con el 
mantenimiento de una identidad nacional, como resultado de las 
sucesivas olas de inmigracion; el proceso de creciente industrializacion 
y urbanizacion. 

Es en ese contexto que Bobbit escribe en 1918 un libro que iba a ser 
considerado el marco en el establecimiento del cuniculo como un 
campo especializado de estudios: The curriculum. Ese libro esta escrito 
en un momenta crucial de la historia de la educacion estadounidense, 
en un momenta en que las diferentes fuerzas economicas, polfticas y 
culturales procuraban moldear los objetivos y las formas de la 
educacion de masas de acuerdo con sus diferentes y particulares 
visiones. Es en ese momenta que se busca responder cuestiones 
cruciales sobre las finalidades y los modelos de la escolarizacion de 
masas. ^Cuales son los objetivos de la educacion escolarizada: formal - 
el trabajador especializado o proporcionar una educacion general y 
academica a la poblacion? ^Que es lo que se debe ensenar: las 
habilidades basicas de escribir, leer y contar; las disciplinas 
academicas y humanfsticas; las disciplinas cientfficas; las habilidades 
practicas necesarias pai - a las ocupaciones profesionales? ^Cuales son 


las principales fuentes de conocimiento a ser ensenadas: el 
conocimiento academico; las disciplinas cientfficas; los saberes 
profesionales del mundo ocupacional adulto? ^Que es lo que debe estar 
en el centra de la ensenanza: los saberes “objetivos” de conocimiento 
organizado o las percepciones y las experiencias “subjetivas” de los 
ninos y los jovenes? En terminos sociales: ^cuales deben ser las 
finalidades de la educacion: adaptar a los ninos y los jovenes a la 
sociedad tal como existe o prepararlos para transformarla; la 
preparacion para la economfa o para la democracia? 

Las respuestas de Bobbit eran claramente conservadoras, aunque su 
intervencion buscase transformar radicalmente el sistema educacional. 
Bobbit propugna que la escuela funcionase de la misma forma que 
cualquier otra empresa comercial o industrial. Tal como una industria, 
querfa que el sistema educativo fuese capaz de especificar 
precisamente que resultados pretendfa obtener, que pudiese establecer 
metodos pai - a obtenerlo de forma precisa y formas de evaluacion que 
permitiesen saber con precision si dichos resultados fueron realmente 
alcanzados. El sistema educacional deberfa comenzar por establecer, 
de forma precisa, cuales son sus objetivos. Esos objetivos, a su vez, 
deberfan estar basados en un examen de aquellas habilidades 
necesarias para ejercer con eficiencia las ocupaciones profesionales de 
la vida adulta. El modelo de Bobbit estaba claramente volcado hacia la 
economfa. Su palabra clave era “eficiencia”. El sistema educacional 
deberfa ser tan eficiente como cualquier otra empresa economica. 
Querfa transferir a la escuela el modelo de organizacion propuesto por 
Frederick Taylor. En la propuesta de Bobbit, la educacion deberfa 
funcionar de acuerdo con los principios de la administracidn cientffica 
propuestos por Taylor. 

La orientacion dada por Bobbit ilia a constituir una de las vertientes 
dominantes de la educacion estadounidense en el resto del siglo XX. 
Pero iba a competir con vertientes consideradas mas progresistas como 
la liderara por John Dewey, por ejemplo. Antes de Bobbit, Dewey 
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habla escrito, en 1902, un libro que inclufa al “curriculo” en el tftulo. 
The child an the curriculum. En ese libro, Dewey estaba rnucho mas 
preocupado con la construccion de la democracia que con el 
funcionamiento de la economfa. Tambien, en contraste con Bobbit, 
encontraba importante tener en consideracion en el planeamiento 
curricular, los intereses y las experiencias de los ninos y los jovenes. 
Para Dewey la educacion no era tanto una preparacion para la vida 
ocupacional adulta como un lugar de vivencia y practica directa de 
principios democraticos. La influencia de Dewey no iba a reflejarse de 
la misrna forma que la de Bobbit en la formacion del curriculo como 
campo de estudios. 

La atraccion e influencia de Bobbit se deben probablemente al hecho 
de que su propuesta parecla permitir volver cientlfica a la educacion. 
No era necesario discutir abstractamcnte las finalidades ultimas de la 
educacion: estaban dadas por la propia vida ocupacional adulta. Todo 
lo que era preciso hacer era investigar y mapear cuales eran las 
habilidades ncccsarias para las diversas ocupaciones. Con un rnapa 
preciso de esas habilidades era posible, entonces, organizar un 
curriculo que permitiese su aprendizaje. La tarca del especialista en 
curriculo consistla en hacer un relevamiento de esas habilidades, 
dcsarrollar cuniculos que permitiesen que esas habilidades fueran 
dcsarrolladas y, finalmente, planear y elaborar instrumentos de 
medicion que posibilitasen decir con precision si hablan sido realmente 
aprendidas. 

En la perspectiva de Bobbit, la cuestion del curriculo se transforma en 
una cuestion de organizacion. El curriculo es simplemente una 
mecanica. La actividad supuestamente cientlfica del especialista en 
curriculo no pasa de una actividad burocratica. No es por casualidad 
que el concepto central, en esta perspectiva, el de “desarrollo 
curricular”, irfa a dominar la literatura estadounidense sobre curriculo 
hasta los anos 80. En una perspectiva que considera que las finalidades 
de la educacion estan dadas por las exigencias profesionales de la vida 


adulta, el curriculo se resume a una cuestion de desarrollo, a una 
cuestion tecnica. 

Para Bobbit es fundamental que se establezcan patroncs en la 
educacion tal como en la industria. El establecimiento de patrones es 
tan importante en la educacion como en una usina de fabricacion de 
aceros, pues, de acuerdo con Bobbit, ‘“la educacion, tal como una usina 
de fabrica de acero, es un proceso de moldeado”. El ejemplo dado por 
el propio Bobbit es esclarecedor. En un octavo grado, ilustra, algunos 
ninos realizan adiciones “a un ritrno de 35 combinaciones por rninuto”, 
en otras, “al lado, adicionan a un ritrno medio de 105 combinaciones 
por rninuto”. Para Bobbit, el establecimiento de un patron permitirla 
acabar con esa variacion. En las ultimas decadas, afirma, los 
educadores vienen a “percibir que es posible establecer patrones 
definitivos para los varios productos educacionales. La capacidad de 
adicionar a una velocidad de 65 combinaciones por rninuto (...) es una 
especificacion tan definida en cuanto a que se puede establecer para 
cualquier aspecto del trabajo de la fabrica de aceros”. 1 

El rnodelo de curriculo irla a cncontrar su consolidacion definitiva en 
un libro de Ralph Tyler publicado en 1949. El paradigma establecido 
por Tyler iba a dominar el campo del curriculo en los Estados Unidos, 
con influencia en diversos palses, incluido el Brasil, por las proximas 
cuatro decadas. Con este libro, los estudios sobre el curriculo se 
establecen decididamente en torno a la idea de organizacion y 
desarrollo. A pesar de admitir la filosofla y la sociedad como posibles 
fuentes de objetivos para el curriculo, el paradigma formulado por 
Tyler se centra en cuestiones de organizacion y desarrollo. Tal como 
en el rnodelo de Bobbit, el curriculo es aqul esencialmente una 
cuestion tecnica. Veamos, de forma sintetica, el rnodelo propuesto por 
Tyler. 


1 Para no sobrecargar el texto, las fuentes de todas las citas estan listadas al final 
del libro, en la seccion “Referencias bibliograficas”. 
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La organization y el desarrollo del currfculo deben buscar responder, 
de acuerdo con Tyler, en cuatro cuestiones basicas: “1. que objetivos 
educacionales la escuela debe procurar atender?; 2. que experiencias 
educacionales se pueden ofrecer que tengan probabilidades de alcanzar 
esos propositos?; 3. como organizar eficientemente esas experiencias 
educacionales?; 4. como podemos tener certeza de que esos objetivos 
estan siendo alcanzados?”. Las cuatro preguntas de Tyler corresponden 
a la division tradicional de la actividad educacional: “currfculo” (1), 
“ensenanza e instruccion” (2 y 3) y “evaluacion” (4). 

En terminos cstrictos, solo la primera cuestion se refiere a “currfculo”. 
Es precisamente a esta cuestion que Tyler dedica la mayor parte de su 
libro. Identifica ti es fuentes en las cuales se deben buscar los objetivos 
de la educacion, afirmando que cada una de ellas debe ser igualmente 
tenida en consideracion: 1. estudios sobre los aprendizajes; 2. estudios 
sobre la vida contemporanea fuera de la educacion; 3. sugerencias de 
los especialistas de diferentes disciplinas. Aquf, Tyler arnplfa el 
modelo de Bobbit, al incluir dos fuentes que este no contemplaba: la 
psicologfa y las disciplinas academicas. La segunda fuente es una 
demostracion de cierta continuidad relativa al modelo de Bobbit. 

Esas fuentes generarfan un numero excesivo de objetivos, los cuales 
podrfan, ademas, ser mutuamente contradictories. Para remedial - esa 
situacion Tyler sugiere subsumirlos en dos especies de “filtros”: la 
filosoffa social y educacional con la cual la escuela esta comprometida 
y la psicologfa del aprendizaje. 

Tyler insiste en la afirmacion de que los objetivos deben ser 
claramente definidos y establecidos. Los objetivos deben ser 
formulados en terminos de comportamiento explfcito. Esa orientacion 
conductista se irfa a radicalizar, por el contrario, en los anos 60 con la 
revitalizacion de una tendencia fuertemente tecnicista en la educacion 
estadounidense, representada sobre todo por un libro de Robert Mager, 


Andlise de objetivos , tambien influyente e el Brasil en la rnisma epoca. 
Es solo a traves de esa formulacion precisa, detallada y 
comportamental de los objetivos que se puede responder a las otras 
preguntas que constituyen el paradigma de Tyler. La decision sobre 
que experiencias deben ser propiciadas y sobre como organizarlas 
depende de esa especificacion, precisa de los objetivos. De la misma 
forma, es imposible evaluar, como lo adelantara Bobbit, sin que se 
estableciesen con precision cuales son los patrones de referenda. 

Es interesante observar que tanto los modelos mas tecnocraticos, como 
los de Bobbit y Tyler, como los modelos mas progresistas del 
currfculo, como el de Dewey, que emergieron en el inicio del siglo XX 
en los Estados Unidos, constituirfan, de cierta forma, una reaccion al 
currfculo clasico, humanista que habfa dominado la educacion 
secundaria desde su institucionalizacion. Como se sabe, ese currfculo 
era heredero del currfculo de las llamadas “artes liberales” que, venidas 
de la Antigiiedad Clasica, se establecieron en la educacion 
universitaria de la Edad Media y del Renacimiento, en la forma de las 
llamadas trivium (gramatica, retorica y dialectica) y quadrivium 
(astrononna, geometrfa, rnusica y aritmetica). Obviamente, el currfculo 
clasico humanista llevaba implfcita una “teorfa” del cuniculo. 
Basicamente en ese modelo el objetivo era introducir a los estudiantes 
al repertorio de las grandes obras literarias y ai'tfsticas de las herencias 
clasicas griega y latina, incluyendo el dominio de las respectivas 
lenguas. Supuestamente, esas obras encarnaban las mejores 
realizaciones y los mas altos ideales del espfritu humano. El 
conocimiento de esas obras no estaba separado del objetivo de formal - 
un hornbre (si, el macho de la especie) que encarnase esas ideas. 

Cada uno de los modelos curriculares contemporaneos, el tecnocratico 
y el progresista, ataca al modelo humanista por algun Banco. El 
tecnocratico destacaba la abstraccion y la supuesta inutilidad -para la 
vida moderna y para las actividades laborales- de las habilidades y 
conocimientos cultivados por el cuniculo clasico. El latfn y el griego - 
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y sus respectivas literatures- poco Servian como preparacion para el 
trabajo en la vida profesional contemporanea. No se aceptaba aquf 
tampoco los argumentos que en el siglo XIX habfan sido desarrollados 
por la perspectiva del “ejercicio mental”,segun el cual el aprendizaje 
de materias como el latrn, por ejemplo, servfa para ejercitar los 
“musculos mentales”, de una forma que podia aplicarse a otros 
contenidos. El modelo progresista, sobretodo aquel “centrado en el 
nino”, atacaba al cuniculo clasico por su distancia de los intereses y de 
las experiences de los ninos y los jovenes. Por cstar centrado en las 
materias clasicas, el cuniculo humanista simplemente no consideraba 
la psicologfa infantil. Arnbas posturas solo pudieron surgir, 
obviamente, en el contexto de la ampliacion de la escolarizacion de 
masas, sobretodo de la escolarizacion secundaria que era el foco del 
cuniculo humanista clasico. El cuniculo clasico solo puede sobrevivir 
en el contexto de una escolarizacion secundaria de acceso restringido a 
la clase dominante. La democratizacion de la escuela secundaria 
signified tambien el fin del cuniculo humanista clasico. 

Los modelos mas tradicionales de cuniculo, tanto los tecnicos como 
los progresistas de base psicologica, a su vez, solo irfan a ser 
definitivamente refutados en los Estados Unidos, a partir de los anos 
70, con el llamado movimiento de “reconceptualizacion del cuniculo”. 
Pero esta es otra historia. 
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Donde la critica comienza: ideologia, reproduction, resistencia 

Como sabemos, la decada de los 60 fue una decada de grandes 
agitaciones y transformaciones. Los movimientos de independencia de 
las antiguas colonias europeas; las protestas estudiantiles en Francia y 
en otros pafses; la continuacion del movimiento por los derechos 
civiles en los Estados Unidos; las protestas contra la guerra de 
Vietnam; los movimientos de contracultura; el movimiento feminista; 
la liberacion sexual; las luchas contra la dictadura militar en Brasil: son 
algunos de los importantes movimientos sociales y culturales que 
caracterizaron los anos 60. No por coincidencia fue tambien en esa 
decada que surgieron libros, ensayos, teorizaciones que pusieron en 
jaque el pensamiento y la estructura educativa tradicional. 

Es comprensible que las personas involucradas en revisar esos 
movimientos tiendan a reivindicar la prioridad de aquellos 
movimientos iniciados en su propio pais. Asf, para la literatura 
educacional estadounidense, la renovacion de la teorfa sobre curriculo 
parece haber sido exclusividad de llamado “movimiento de 
reconceptualizacion”. De la misrna forma, la literatura inglesa 
reivindica prioridad para la llamada “nueva sociologfa de la 
educacion”, un movimiento identificado con el sociologo ingles 
Michael Young. Una revision brasilera no dejaiia de senalar el 
importante papel de la obra de Paulo Freire, en cuanto a los franceses 
ciertamente no dejaiian de destacar el papel de los ensayos de 
Althusser, Bourdieu y Passeron, Baudelot y Establet. Una evaluacion 
mas equilibrada argumentarfa que el movimiento de renovacion de la 
teorfa educacional que abalaba a la teorfa educacional tradicional, 
teniendo influencia apenas en lo teorico, pero inspirando verdaderas 
revoluciones en las propias experiencias educacionales, “estallo” en 
varios lugarcs al misrno tiempo. 


Las teorfas crfticas del cuniculo efectuan una completa inversion en 
los fundamentos de las teorfas tradicionales. Como vimos, los modelos 
tradicionales, como el de Tyler por ejemplo, no estaban en absoluto 
preocupados en hacer cualquier tipo de cuestionamiento mas radical 
relativo a las disposiciones educacionales existentes, a las formas 
dominantes de conocimiento o, de modo mas general, a la forma social 
dominante. Al tomar al status quo como referenda deseable, las teorfas 
tradicionales se concentraban en las formas de organizacion y 
elaboracion del cuniculo. Los modelos tradicionales de cuniculo se 
restringfan a la actividad tecnica de como hacer el cuniculo. Las 
teorfas crfticas sobre el curriculo, en cambio, comienzan por poner en 
cuestion precisamente los presupuestos de las actuales composiciones 
sociales y educacionales. Desconffan del status quo, 
responsabilizandolo por las desigualdades e injusticias sociales. Las 
teorfas tradicionales eran teorfas de aceptacion, ajuste y adaptacion. 
Las teorfas crfticas son teorfas de desconfianza, cuestionamiento y 
transformacion radical. Para las teorfas crfticas lo importante no es 
desanollar tecnicas de como hacer el cuniculo, sino desanollar 
conceptos que nos permitan comprender lo que el cuniculo hace. 

Es preciso hacer una distincion, inicialmente, entre de un lado, las 
teorizaciones crfticas mas generales, como por ejemplo, el importante 
ensayo de Althusser sobre la ideologia o el libro conjunto de Bourdieu 
y Passeron, La reproduccion, y de otto lado, aquellas teorizaciones 
centradas de forma mas precisa en cuestiones de cuniculo, como por 
ejemplo la “nueva sociologfa de la educacion” o el “movimiento de 
reconceptualizacion” de la teorfa curricular. Es importante, de 
cualquier forma, revisar tambien aquellas teorfas mas generales sobre 
educacion por la influencia que tenfan sobre el desanollo de la teorfa 
critica del cuniculo. Podrfamos comenzar por una breve cronologfa de 
los marcos fundamentales tanto de la teorfa educacional critica mas 
general como de la teorfa critica del curriculo: 

1970 - Paulo Freire, La pedagogia del oprimido. 
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1970 - Louis Althusser, La ideologi'a y los aparatos ideologicos del 
estado. 

1970 - Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduccion. 

1971 - Baudelot y Establet, La escuela capitalista en Francia. 

1971 - Basil Bernstein, Clases, codigos y control, v. I. 

1971 - Michael Young, Conocimiento y control: nuevas direcciones 
de la sociologi'a de la educacion. 

1976 - Samuel Bowles y Herbert Gintis, Schooling in capitalist 
America 

1976 - William Pinar y Madeleine Grumet, Toward a poor 
curriculum. 

1979 - Michael Apple, Ideologi'a y curriculum. 

El ahora famoso ensayo del filosofo frances Louis Althusser, La 
ideologi'a y los aparatos ideologicos del estado, irfa a facilitar las bases 
para las crfticas marxistas de la educacion que se siguieron. 
Particularmente, en ese ensayo Althusser iba a hacer una importante 
conexion entre educacion e ideologi'a que va a ser central para las 
subsiguientes teorizaciones crfticas de la educacion y del currfculo 
basadas en el analisis marxista de la sociedad. La referenda que 
Althusser hace sobre la educacion en ese ensayo es bastante sumaria. 
Esencialmente argumenta que la permanencia de la sociedad capitalista 
depende de la reproduccion de sus componentes economicos (fuerza de 
trabajo, medios de produccion) y de la reproduccion de sus 
componentes ideologicos. Ademas de la continuidad de las 
condiciones de su produccion material, la sociedad capitalista no se 
sustentarfa si no hubiesen mecanismos e instituciones encargadas de 
garantizar que el status quo no sea objetado. Eso se puede conseguir a 
travcs de la fuerza o del convencimiento, de la represion o de la 
ideologi'a. El primer mecanismo esta a cargo de los aparatos represivos 
del estado (la policla, lo jurfdico); el segundo es responsabilidad de los 
aparatos ideologicos del estado (la religion, los medios de 
comunicacion, la escuela, la familia). 


En la primera parte del ensayo, Althusser da, implicitamente, una 
definicion bastante simple de ideologi'a. La ideologi'a esta constituida 
por aquellas creencias que nos llevan a aceptar las estructuras sociales 
(capitalistas) existentes corno buenas y deseables. Esa definicion es 
sustancialmente modificada en la segunda parte del ensayo, en la cual 
el concepto de ideologi'a se vuelve bastante mas complejo, pero esta es 
otra discusion. La produccion y la difusion de la ideologi'a es hecha, 
como vimos, por los aparatos ideologicos del estado, entre los cuales 
se situa, de manera privilegiada en la argumentacion de Althusser, 
justamente la escuela. La escuela se constituye en un aparato 
ideologico central porque atiende practicamente a toda la poblacion 
por un perfodo prolongado de tiempo. 

( ',C6mo transmite la ideologi'a la escuela? Esta actua ideologicamente a 
traves de su currfculo, sea de una forma mas directa, a travcs de las 
materias mas susceptibles a la transmision de creencias expli'citas sobre 
la deseabilidad de las estructuras sociales existentes, como Estudios 
Sociales, Historia, Geografi'a, por ejemplo; o sea de una forma mas 
indirecta, a traves de disciplinas mas “tecnicas”, como Ciencias y 
Matematica. Ademas, la ideologi'a actua de forma discriminatoria: 
atrae a las personas de las clases subordinadas a la sumision y a la 
obediencia, en tanto que las personas de las clases dominantes 
aprenden a dirigir y a controlar. Esa diferenciacion esta garantizada por 
los mecanismos selectivos que hacen que los ninos de las clases 
dominadas sean expulsados de la escuela antes de llegar a aquellos 
niveles donde se aprenden los habitos y habilidades propios de las 
clases dominantes. 

La problematica central del analisis marxista de la educacion y de la 
escuela consiste, como muestra el ejemplo de Althusser, en establecer 
cual es la relacion entre la escuela y la econonn'a, entre la educacion y 
la produccion. Una vez que, en el analisis marxista, la economi'a y la 
produccion estan en el centto de la dinamica social, cual es el papel de 
la educacion y de la escuela en ese proceso? Como contribuyen la 
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escuela y la educacion para que la sociedad continue siendo capitalista, 
para que continue dividida entre capitalistas (propietarios de los 
medios de produccion) y trabajadores (propietarios unicamente de sus 
capacidades de trabajo)? Althusser nos dio un tipo de respuesta: la 
escuela contribuye a la reproduccion de la sociedad capitalista al 
transmitir, a traves de las materias escolares, las creencias que nos 
hacen ver la composicion social existente como buena y deseable. 
Baudelot y Establet, en un libro tambien ahora clasico, La escuela 
capitalista en Francia, van a dcsarrollar en detalle la tesis 
althusseriana. Cabrfa a dos economistas estadounidenses, Bowles y 
Gintis, formular una respuesta un poco diferente de aquella pregunta 
central sobre las conexiones entre produccion y educacion. 

En su libro. La escuela capitalista en America , Bowles y Gintis 
introducen el concepto de correspondencia para establecer la 
naturaleza de la conexion entre escuela y produccion. Como vimos, 
Althusser enfatizaba el papel del contenido de las materias escolares en 
la transmision de la ideologfa capitalista, sin embargo la definicion de 
ideologfa que daba en la segunda parte de su ensayo (la ideologfa 
como prdctica) apuntaba hacia la posibilidad de otra utilization de ese 
concepto. En contraste con ese enfasis en el contenido, Bowles y 
Gintis enfatizan el aprendizaje, a traves de la vivencia de las relaciones 
sociales de la escuelas, de las actitudes necesarias para calificar como 
un buen trabajador capitalista. Las relaciones sociales del puesto de 
trabajo capitalista exigen ciertas actitudes por parte del trabajador: 
obediencia a las ordenes, puntualidad, constancia, confiabilidad, en el 
caso del trabajador subordinado; capacidad de dirigir, de formular 
proyectos, de conducirse en forma autonoma, en el caso de los 
trabaj adores situados en los niveles mas altos de la escala ocupacional. 
Como garantiza, en el esquema de Bowles y Gintis, la escuela que esas 
actitudes sean incorporadas a la psique del estudiante, o sea, al futuro 
trabajador? 


La escuela contribuye en ese proceso, no a traves del contenido 
explfcito de su currfculo, sino al reflejar, en su funcionamiento, las 
relaciones sociales del puesto de trabajo. Las escuelas dirigidas a los 
trabajadores subordinados tienden a privilegiar relaciones sociales en 
las cuales, al practical - papeles subordinados, los estudiantes aprenden 
la subordination. En cambio, las escuelas dirigidas a los trabajadores 
de los escalones superiores de la escala ocupacional tienden a 
favorecer relaciones sociales en las cuales los estudiantes tienen la 
oportunidad de practical - actitudes de autononna y direction. Es pues, a 
traves de una correspondencia entre las relaciones sociales de la 
escuela y las relaciones sociales del puesto de trabajo que la educacion 
contribuye a la reproduccion de las relaciones sociales de produccion 
de la sociedad capitalista. Se trata de un proceso bidireccional. En un 
primer movimiento, la escuela es un reflejo de la economfa capitalista 
o, mas especfficamente, del puesto de trabajo capitalista. Ese reflejo, a 
su vez, garantiza que, en un segundo movimiento, de vuelta, el puesto 
de trabajo capitalista reciba justamente el tipo de trabajador que 
necesita. 

La crftica a la escuela capitalista, en esta etapa inicial, no se limitaba al 
analisis marxista. Los sociologos franceses Pierre Bourdieu y Jean- 
Claude Passeron fueron elaborando una crftica a la educacion que, 
aunque centrada en el concepto de “reproduccion”, se apartaba del 
analisis marxista en varios aspectos. Ademas del concepto de 
“reproduccion”, el analisis de Bourdieu y Passeron se desarrollaba a 
traves de conceptos que eran deudores, aunque apenas 
metaforicamente, de conceptos economicos. Pero, contrariamente al 
analisis marxista, el funcionamiento de la escuela y de las instituciones 
culturales no esta derivado del funcionamiento de la economfa. 
Bourdieu y Passeron vefan el funcionamiento de la escuela y de la 
cultura a traves de metaforas economicas. En ese analisis, la cultura no 
depende de la economfa: la cultura funciona como una economfa, 
como demuestra por ejemplo el uso del concepto de “capital cultural”. 
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Para Bourdieu y Passeron, la dinamica de la reproduccion social esta 
centrada en el proceso de reproduccion cultural. Es a traves de la 
reproduccion de la cultura dominante que la reproduccion mas amplia 
de la sociedad queda garantizada. La cultura que tiene prestigio y valor 
social es justamente la cultura de las clases dominantes: sus valores, 
gustos, costumbres, habitos, modos de comportarse, de elegir. En la 
rnedida en que esa cultura tiene valor en terminos sociales; en la 
rnedida en que vale alguna cosa; en la medida en que haga que la 
persona que la posee obtenga ventajas materiales y simbolicas, se 
constituye corno capital cultural. Ese capital cultural existe en diversos 
estados. Se puede manifestar en estado objetivado: las obras de arte, 
las obras literarias, las obras teatrales, etc. La cultura puede existir 
tambien sobre la base de tftulos, certificados y diplomas: es el capital 
cultural institucionalizado. Finalmente, el capital cultural se manifiesta 
de forma incorporada, introyectada, internalizada. En esta ultima forma 
se confunde con el habitus, precisamente el termino utilizado por 
Bourdieu y Passeron para referirse a las estructuras sociales y 
culturales que se internalizan. 

El dominio simbolico, que es el dominio por excelencia de la cultura, 
da significado, actua a traves de un delicado mecanismo. Adquiere su 
fuerza precisamente al definir a la cultura dominante corno la cultura. 
Los valores, los habitos y costumbres, los comportamientos de la clase 
dominante son aquellos considerados corno constituyendo la cultura. 
Los valores y habitos de otras clases pueden ser cualquier otra cosa, 
pero no son la cultura. Ahora es que ven el cambio. La eficacia de esa 
definicion de cultura dominante corno la cultura depende de una 
importante operacion. Para que esa definicion alcance su maxima 
eficiencia es necesario que no aparezca corno tal, que no aparezca 
justamente corno lo que ella es, corno una definicion arbitraria, corno 
una definicion que no tiene base objetiva, corno una definicion que 
esta basada solo en la fuerza (ahora propiamente economica) de la 
clase dominante. Es esa fuerza original la que permite que la clase 
dominante pueda definir su cultura corno la cultura, pero en ese rnismo 


acto de definicion se oculta la fuerza que hace posible que pueda 
imponerse esa definicion arbitraria. Hay, por lo tanto, aquf, dos 
procesos en funcionamiento: por un lado, la imposicion y por otro, el 
ocultamiento de que se trata de una imposicion, que aparece, entonces, 
corno natural. Es ese el doble mecanismo que Bourdieu y Passeron 
llaman la doble violencia del proceso de dominacion cultural. 

Ahora, adonde entra la escuela y la educacion en ese proceso? En 
Bourdieu y Passeron, contrariamente a ottos analisis crfticos, la escuela 
no actua para la inculcacion de la cultura dominante a los ninos y 
jovenes de las clases dominadas, sino, al contrario, por un mecanismo 
que termina por funcionar corno un mecanismo de exclusion. El 
cuniculo escolar esta basado en la cultura dominante: se expresa en el 
lenguaje dominante, es transmitido a traves del codigo cultural 
dominante. Los ninos de las clases dominantes pueden faeilmente 
comprender ese codigo, pues durante toda su vida estuvieron inmersos, 
todo el tiempo, en ese codigo. Ese codigo es natural para ellos. Se 
sienten a su voluntad en el clirna cultural y afectivo construido por ese 
codigo. Es su ambiente de origen. En contraste, para los ninos y 
jovenes de las clases dominadas, ese codigo es simplemente 
indescifrable. Ellos no saben de que se trata. Ese codigo funciona 
corno una lengua extranjera: es incomprensible. La vivencia familiar 
de los ninos y los jovenes de las clases dominadas no los acostumbro a 
ese codigo, que les aparece corno algo extrano y ajeno. El resultado es 
que los ninos y los jovenes de las clases dominantes son exitosos en la 
escuela, lo que les permite el acceso a los grados superiores del sistema 
educativo. Los ninos y los jovenes de las clases dominadas, en cambio, 
solo pueden encarar el fracaso, quedandose en el camino. Los ninos y 
jovenes de las clases dominantes ven su capital cultural reconocido y 
fortalecido. Los ninos y jovenes de las clases dominadas tiene su 
cultura nativa desvalorizada, al mismo tiempo que su capital cultural, 
ya inicialmente bajo o nulo, no sufre ningun aumento o valorizacion. 
Se completa el ciclo de la reproduccion cultural. Es esencialmente a 
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Eaves de esa reproduction cultural, a su vez, que las clases sociales se 
mantienen tal como existen, garantizando el proceso de reproduccion. 

En general, se han deducido del analisis de Bourdieu y Passeron (y, 
particularmente, de los analisis individuales de Bourdieu) una 
pedagogfa y un cuniculo que, en oposicion al cuniculo basado en la 
cultura dominante, se centrarfa en las culturas dominadas. Se trata, 
probablemente, de un malentendido. Su analisis no nos dice que la 
cultura dominante es indeseable y que la cultura dominada serfa, en 
cambio, deseable. Decir que la clase dominante define arbitrariamente 
su cultura como deseable no es la misma cosa que decir que la cultura 
dominada es lo deseable. Lo que Bourdieu y Passeron proponen, a 
Eaves del concepto de pedagogfa rational, es que los ninos de las 
clases dominadas tengan una educacion que les posibilite tener, en la 
escuela, la misma inmersion duradera en la cultura dominante que 
forma parte de la experiencia de los ninos de las clases dominantes, a 
Eaves de la familia. Fundamentalmente, su propuesta pedagogica 
consiste en abogar por una pedagogfa y un cuniculo que reproduzcan, 
en la escuela, para los ninos de las clases dominadas, aquellas 
condiciones que los ninos de las clases dominantes tienen en la familia. 

En su conjunto, esos textos forman la base de la teorfa educacional 
crftica que se ira desanollando en los anos siguientes. Pueden haber 
sido ampliamente criticados y cuestionados en la explosion de la 
literatura crftica producida en los anos 70 y 80, sobretodo por su 
supuesto determinismo economico, pero, despues de ellos, la teorfa 
curricular serfa radicalmente modificada. La teorfa del curricular 
reciente aun vive de ese legado. 
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Contra la conception tecnica: 

Los reconceptualistas 

A finales de los anos sesenta, se podrfa afirmar que la hegemonfa de la 
concepcion tecnica del cuniculo tenia los dias contados. Como vimos, 
se esbozaban, en varios paises simultaneamente, movimientos de 
reaccion a las concepciones burocraticas y administrativas del 
cuniculo. En paises como Francia e Inglaterra, los contornos mas 
generales de una teoria crftica surgian de campos no directamente 
pedagogicos o educacionales, como la sociologia critica (Bourdieu, por 
ejemplo) y la filosofia marxista (Althusser, por ejemplo). En los 
Estados Unidos y Canada, en cambio, el movimiento de la critica a las 
perspectivas conservadoras sobre el cuniculo tenian origen en el 
propio campo de estudio de la educacion. 

Los antecedentes de la reflexion de los presupuestos de la concepcion 
tecnica del cuniculo tal como fue consolidada por el modelo de Taylor 
se esbozaban ya en los escritos de autores como James McDonald y 
Dwayne Huebner. Un movimiento mas organizado y visible, 
solamente iba a ganar impulso con el liderazgo de William Pinar, con 
la Conferencia sobre Cuniculo organizada por el grupo, en la 
Universidad de Rochester, Nueva York, en 1973. El movimiento de 
reconceptualizacion manifestaba una insatisfaccion creciente de 
personas del campo del cuniculo con los parametros tecnocraticos 
establecidos por los modelos de Bobbit y Tyler. Las personas 
identificadas con lo que paso a ser conocido como “movimiento de 
reconceptualizacion” comienzan a percibir que la comprension del 
cuniculo como una actividad meramente tecnica y administrativa no se 
encuadraba muy bien con las teorias sociales de origen, sobretodo, 
europeas con las cuales estaban mas familiarizadas: la fenomenologia, 
la hermeneutica, el marxismo, la teoria critica de la Escuela de 
Frankfurt. Aquello que, en las perspectivas tradicionales, era entendido 
como cuniculo era precisamente lo que, de acuerdo con las teorias 


sociales, precisaba ser cuestionado y criticado. Asi, por ejemplo, desde 
el punto de vista de la fenomenologia, las categories de aprendizaje, 
objetivos, medicion y evaluacion nada tenian que ver con los 
significados del “mundo de la vida” a traves de los cuales las personas 
construyen y perciben su experiencia. De acuerdo con la perspectiva 
fenomenologica, esas categorias tenian que ser “puestas entre 
parentesis”, cuestionadas, para llegar a la “esencia” de la educacion y 
del cuniculo. Desde el punto de vista marxista, para tomar otro 
ejemplo, el enfasis en la eficiencia y en la racionalidad administrativa 
solo refleja la dominacion del capitalismo sobre la educacion y el 
cuniculo, contribuyendo a la reproduccion de las desigualdades de 
clase. 

Esos dos ejemplos reflejan, por el contrario, un antagonismo entre los 
dos campos en los cuales, en los Estados Unidos, se dividio la critica 
de los modelos tradicionales. Por un lado, estaban aquellas personas 
que utilizaban los conceptos marxistas, filtrados a traves de analisis 
marxistas contemporaneos, como los de Gramsci y de la Escuela de 
Frankfurt, para hacer la critica de la escuela y del cuniculo existentes. 
Esos analisis enfatizaban el papel de las estructuras economicas y 
politicas en la reproduccion cultural y social a traves de la educacion y 
el cuniculo. Por otro lado, se colocaban las criticas de la educacion y 
del cuniculo tradicional inspiradas en estrategias interpretativas de 
investigacion, como la fenomenologia y la hermeneutica. Aqui, el 
enfasis no estaba en el papel de las estructuras o en categorias teoricas 
abstractas (como ideologia, capitalismo, control, dominacion de clase), 
sino en los significados subjetivos que las personas dan a sus 
experiencias pedagogicas y curriculares. Arnbas perspectivas trataban 
de desafiar a los modelos tecnicos dominantes; procuraban echar 
mano de estrategias analiticas que permitiesen poner en jaque las 
comprensiones naturalizadas del mundo social y, en particular, de la 
pedagogia y del cuniculo. En el caso de la fenomenologia, de la 
hermeneutica, de la autobiografia, desnaturalizar las categorias con las 
cuales, ordinariamente, comprendemos y vivimos lo cotidiano. 
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significa focalizaiias a traves de una perspectiva profundamente 
personal y subjetiva. Hay un vinculo con lo social, en la medida en que 
esas categories son creadas y mantenidas, intersubjetivamente a traves 
del lenguaje, pero, en ultima instancia, el foco esta en las experiencias 
y en las significaciones subjetivas. En contraste, en la crftica de 
inspiracion marxista, desnaturalizar el mundo “natural” de la 
pedagogfa y el currfculo significa some ter lo a un analisis cientffico, 
centrado en conceptos que rompen con las categories de sentido comun 
con las que, ordinariamente, vemos y comprendemos aquel mundo. 

El movimiento de reconceptualizacion, tal como es definido por sus 
propios iniciadores, pretendia incluir tanto las vertientes 
fenomenologicas como las vertientes marxistas, pero las personas 
enroladas en la ultima vertiente rechazaban, en general, una 
identificacion plena con aquel movimiento. En verdad, procuraban 
cstar distanciados de un movimiento que veian como excesivamente 
centrado en cuestiones subjetivas, como un movimiento muy poco 
politico. Para autores de inspiracion marxista, como Michael Apple, el 
movimiento de reconceptualizacion, sin embargo constituia un 
cuestionamiento al modelo tecnico dominante, era visto como un 
retroceso a lo personal, a lo narcisistico y a lo subjetivo. Al final, el 
rotulo de la “reconceptualizacion” que caracterizo un movimiento hoy 
disuelto en el pos-estructuralismo, en el feminismo, en los estudios 
culturales, quedo limitado a las concepciones fenomenologicas, 
hermeneuticas y autobiograficas de crftica a los modelos tradicionales 
de currfculo. Es por eso que, en esta seccion, limitaremos nuestra 
discusion a esas concepciones. Las perspectivas mas marxistas y 
estructurales, como la de Michael Apple y la de Henry Giroux, seran 
tratadas en otra seccion. 

La concepcion contemporanea de fenomenologia tiene origen en 
Edmund Husserl, desarrollada posteriormente por autores como 
Heiddeger y Merleau-Ponty. El acto fenomenologico fundamental 
consiste en someter el entendimiento que normalmente tenemos del 


mundo cotidiano a una suspension. La investigacion fenomenologica 
comienza por poner los significados ordinaries de lo cotidiano “entre 
parentesis”. Aquellos significados que tomamos como naturales 
constituyen solo la “apariencia” de las cosas. Tenemos que poner esa 
apariencia en duda, en cuestion, para poder llegar a su “esencia”. La 
investigacion fenomenologica pone en cuestion, asi, a las categories 
del sentido comun, pero no son sustituidas por categories teoricas y 
cientfficas abstractas. Esta focalizada, en vez de eso, en la experiencia 
vfvida, en el “mundo de la vida”, en nuestros significados subjetiva e 
intersubjetivamente construidos. El concepto de “significado” no tiene, 
para la fenomenologia, el mismo sentido que tenia para una semiologfa 
estructuralista, la cual surge y se desarrolla, en cierta forma, 
precisamente en reaccion y oposicion a ella. El “significado”, para la 
fenomenologia, no puede ser simplemente determinado por su valor 
“objetivo” en una cadena de oposiciones estructurales, como en la 
semiologfa. El significado es, al contrario, algo profundamente 
personal y subjetivo. Su conexion con lo social se da no a traves de 
estructuras sociales impersonales y abstractas, sino a traves de 
conexiones intersubjetivas. Para la fenomenologia, el significado se 
manifiesta en el lenguaje, a traves del lenguaje, pero es tambien 
aquello que de cierta forma escapa al lenguaje ordinario, al sentido 
comun implantado en el lenguaje. Los verdaderos significados de 
nuestra experiencia tienen que volver al lenguaje para encontrar su 
expresion, pero ellos tienen, antes, de cierta forma, que ser recuperados 
debajo del lenguaje, en aquello que abala al lenguaje, en su sustrato. 

Intelectuales como Max van Mannen, Ted Aoki (ambos de Canada) y 
Madeleine Grumet (Estados Unidos), que estuvieron centralmente 
vinculados, en esos paises, en el desarrollo de una comprension 
fenomenologica del currfculo, no estaban preocupados tanto con los 
aspectos filosoficos de la fenomenologia sino con las posibilidades que 
la fenomenologia presentaba para el estudio del currfculo. La 
perspectiva fenomenologica del currfculo es, en terminos 
epistemologicos, la mas radical de las perspectivas criticas, en la 
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medida en que representa una ruptura fundamental con la 
epistemologfa tradicional. La tradicidn fenomenologica del analisis del 
cuniculo es aquella que tal vez menos reconoce la estructuracion 
tradicional del cuniculo en disciplinas o materias. Para la perspectiva 
fenomenologica, con su enfasis en la experiencia, en el mundo vivido, 
en los significados subjetivos e intersubjetivos, poco sentido tienen las 
formas de comprension tecnica y cientffica implicadas en la 
organizacion y estructuracion del cuniculo en torno de disciplinas. Las 
disciplinas tradicionales estan concebidas en torno de conceptos 
cientfficos, instrumentales, esto es, del mundo de segundo orden de los 
conceptos y no del mundo del primer orden de las experiencias 
directas. Como maximo, las disciplinas y materias tradicionales 
aparecen como categories a ser cuestionadas, a ser “puestas entre 
parentesis”. 

En la perspectiva fenomenologica, el cuniculo no esta constituido por 
hechos, ni tampoco de conceptos teoricos y abstractos: el cuniculo es 
un lugar en el cual docentes y alumnos tienen la oportunidad de 
examinar, de forma renovada, aquellos significados de la vida 
cotidiana que se acostumbraron a ver como dado y naturales. El 
cuniculo es visto como experiencia y como lugar de intenogacion y 
cuestionamiento de la experiencia. En la perspectiva fenomenologica, 
primeramente, las propias categorfas de las perspectivas tradicionales 
sobre cuniculo, sobre pedagogfa y sobre ensenanza son sometidas a la 
suspension y a la reduccion fenomenologicas. “Objetivos”, 
“aprendizaje”, “evaluacion”, “metodologfa” son todos conceptos de 
segundo orden, que aprisionan la experiencia pedagogica y 
educacional del mundo vivido de docentes y estudiantes. Despues, es 
la propia experiencia de los estudiantes que se vuelve objeto de 
investigacion fenomenologica. Asf, cuando en el cuniculo tradicional 
los estudiantes eran alentados a adoptar la actitud supuestamente 
cientffica que caracterizaba las disciplinas academicas, en el cuniculo 
fenomenologico ellos son alentados a aplicar a su propia experiencia, a 


su propio mundo vivido la actitud que caracteriza la investigacion 
fenomenologica. 

La actitud fenomenologica implica, primeramente, seleccionar temas 
que puedan ser sometidos al analisis fenomenologico. En general, esos 
temas, como se desprende de los ejemplos desanollados en la literatura 
educacional de analisis fenomenologico, son temas que forman parte 
de la vida cotidiana, rutinaria, sea de la propia persona que hace el 
analisis, sea de las personas involucradas en la situacion analizada. 
Asf, para dar un ejemplo pedagogico, una profesora recien recibida 
podrfa analizar su propia experiencia al dar sus primeras clases. 
Procurarfa evitar, antes que nada, una descripcion que se limitase al 
significado comunmente atribuido a una situacion como esa, asf como 
buscarfa escapar de una descripcion demasiado dependiente de 
categorfas abstractas o cientfficas. Se centrarfa, al contrario, en la 
singularidad del significado que esa experiencia tiene para ella. 
Buscarfa la “esencia” de esa experiencia, no en el sentido de una 
“esencia” anterior, preexistente, sino en el sentido de una “esencia” 
que estuviese mas alia de las categorfas tanto del sentido comun como 
de la ciencia. Ademas de una profunda introspeccion, la profesora, 
transformada en analista fenomenologica podrfa cchar mano de los 
significados que otras personas atribuyen a esa situacion, tanto como 
de los significados con que la situacion pueda haber sido descripta en 
la literatura y en el arte. El analisis fenomenologico termina en una 
escritura fenomenologica, en la cual el analista reconstruye, a traves 
del lenguaje (siempre una experiencia de segundo orden), la 
experiencia vivida por ella o por otras personas involucradas en la 
situacion. 

Los temas sometidos al analisis en la literatura fenomenologica sobre 
cuniculo parecen casi siempre “banales”, precisamente porque son 
retirados de la experiencia banalizada de la vida cotidiana. En cierto 
sentido, lo que el analisis fenomenologico pretende es desbanalizarlos, 
volverlos otra vez significados. Asf, por ejemplo, un conjunto de textos 
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fenomenologicos divulgados recientemente por el canadiense Max van 
Manen, en Internet, enfoca los siguientes temas, entre ottos: la espera; 
el sentirse en casa; el saludo “^como te va?”; la experiencia de ser 
madrastra; tanto como temas no tan banales como la muerte, la 
enfermedad y la experiencia de recibir un diagnostico medico. Algunas 
veces el objeto de analisis fenomenologico coincide con el objeto de 
ottos tipos de analisis, pero el abordaje es radicalmente diferente. Uno 
de los textos mencionados focaliza, por ejemplo, la nocion de tiempo 
de la ninez. Se puede comparer aquf ese analisis con aquellos analisis 
de inspiracion piagetiana de la misrna tematica. El analisis piagetiano 
estarfa centrado, probablemente, en una descripcion objetiva, abstracta, 
universalizada de los conceptos de tiempo utilizados por los ninos. Un 
analisis fenomenologico, en cambio, procurarfa destacar los aspectos 
subjetivos, vividos, concretos, situados de la experiencia de tiempo 
para los ninos. 

Es precisamente el caracter situacional, singular, unico, concreto de la 
experiencia vivida -el aquf y ahora- que el analisis fenomenologico 
procure destacar. Este analisis sale de las universalizaciones y 
abstracciones del conocimiento cientffico, conceptual, para focalizarse 
en lo concreto y en lo historico del mundo vivido. Es, asf, 
profundamente personal, subjetivo, idiosincratico. En sus momentos 
mas reveladores es conmovedoramente poetico. Revela mas por evocar 
y sugerir que por mostrar y convencer. 

En la teorizacion sobre el currfculo, el analisis fenomenologico ha 
sido, frecuentemente, combinado con ottas dos estrategias de 
investigacion: la hermeneutica y la autobiograffa. Por ejemplo, Max 
van Manen, ya citado, practica aquello que llama “hermeneutica 
fenomenologica”, un abordaje que combina las estrategias de 
descripcion fenomenologica con las estrategias interpretativas de la 
hermeneutica. De forma general, la hermeneutica, tal como fue 
desarrollada modernamente por autores como Gadamer, destaca, en 
contraste con la supuesta existencia de un significado unico y 


determinado, la posibilidad de multiples interpretaciones que tienen los 
textos -entendidos aquf no solo como el texto escrito, sino como 
cualquier conjunto de significados. Aunque la fenomenologfa, tal 
como fue definida originalmente por Husserl, estuvo centrada en una 
descripcion de las cosas tal como ellas son, tambien incluye el uso de 
una gama de estrategias interpretativas. 

Ya la autobiograffa ha sido combinada con la fenomenologfa para 
enfatizar los aspectos formativos del currfculo, entendido de forma 
amplia, como experiencia vivida. En algunos autores, como William 
Pinar por ejemplo, se recurre tambien a recursos analfticos del 
psicoanalisis. En esa perspectiva, el metodo autobiografico nos 
permitirfa investigar las formas por las cuales nuestra subjetividad y 
nuestra identidad son formadas. William Pinar recurre a la etimologfa 
de la palabra curriculum para darle un sentido renovado. Destaca que 
esa palabra, significando originalmente “pista de carrera”, deriva del 
verbo currere, en latfn corner. Es, ante todo, un verbo, una actividad y 
no una cosa, un sustantivo. A1 enfatizar el verbo, desplazamos el 
enfasis de la “pista de carrera” hacia el acto de “recorrer la pista”. Es 
como actividad que el currfculo debe ser comprendido -una actividad 
que no se lirnita a nuestra vida escolar, educacional, sino a nuestra vide 
entera. 

En oposicion tanto a las perspectivas tradicionales como a las 
perspectivas crfticas macrosociologicas, el metodo autobiografico, en 
la vision de Pinar, permite focalizar lo concreto, lo singular, lo 
historico en nuestra vida. Permite conectar lo individual a lo social de 
una forma que las otras perspectivas no hacen. El metodo 

autobiografico no se lirnita a de velar los momentos y los aspectos 
formativos de nuestra vida, sobretodo de nuestra vida educacional y 
pedagogica: el mismo tiene una dimension formativa, 

autotransformadora. En ultimo analisis, al rnenos en el lenguaje de los 
anos iniciales de desarrollo de la perspectiva autobiografica, la 
autobiograffa tiene un objetivo liberador, emancipador. Al permitir que 
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se hagan conexiones entre el conocimiento escolar, la historia de vida 
y el dcsarmllo intelectual y profesional, la autobiograffa contribuye a 
la transformacion del propio yo. En esta perspectiva una mayor 
comprension de si implica una eleccion mas conciente, responsable y 
comprometida. 

Tal corno la perspectiva mas general de analisis fenomenologico del 
cuniculo, la autobiograffa, como una vision epistemologica que va 
contra las formas racionalistas de conocer de las ciencias sociales, no 
combina bien con la forma como el cuniculo oficial esta organizado 
(en materias o disciplinas). Tal vez sea por eso que los ejemplos dados 
en esa literatura tiendan a referirse al area de formacion docente. 
William Pinar, por ejemplo, sugiere que se examine 
autobiograficamente nuestra vida escolar y educacional: como fue 
nuestra experiencia educacional cuando entramos a la escuela; que 
episodios recordamos; cuales eran nuestros sentimientos en esos 
episodios; cuales las conexiones entre nuestro yo y el conocimiento 
formal. Por su caracter autotransformativo, esa investigacion 
autobiografica serfa extiemadamente importante en el proceso de 
formacion docente. La literatura autobiografica es rnenos clara en lo 
que se refiere a la aplicacion del rnetodo autobiografico a la educacion 
de ninos y jovenes. Podrfa ser utilizada como un recurso educacional 
en ese nivel educativo, pero es diffcil pensar en la autobiograffa como 
un abordaje unico del proceso curricular. 
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La critica neomarxista de Michael Apple 

El inicio de la critica neomarxista a las teorias tradicionales del cuniculo y 
a su papel ideologico esta fuertemente identificado con el pensamiento de 
Michael Apple. Trabajos anteriores, como los de Althusser y Bourdieu por 
ejemplo, habian establecido las bases de una critica radical a la educacion 
liberal, pero no habian tornado especialmente como foco de su 
cuestionamiento el cuniculo y el conocimiento escolar. Apple se 
aprovecha de esas criticas y de otras tradiciones de la teorizacion social 
critica mas arnplia (Raymond Williams por ejemplo), para elaborar un 
analisis critico del cuniculo que iba a ser muy influyente en las decadas 
siguientes. 

Apple toma como punto de partida los elementos centrales que la critica 
marxista le hace a la sociedad. La dinamica de la sociedad capitalista gira 
en torno de la dominacion de clase, de la dominacion de los que tienen el 
control de la propiedad de los recursos materiales sobre aquellos que 
poseen solo su fuerza de trabajo. Esa caracteristica de la organizacion de la 
economia en la sociedad capitalista afecta todo aquello que ocurre en otras 
esferas sociales, como la educacion y la cultura por ejemplo. Hay pues, una 
relacion estructural entre economia y educacion, entre economia y cultura. 
En terminos de la terminologia introducida por autores como Bernstein y 
Bourdieu, hay un vinculo entre reproduccion cultural y reproduccion 
social. Mas especificamente, hay una clara conexion entre la forma como 
esta organizada la economia y la forma como esta organizado el cuniculo. 

Para Apple ese vinculo no es un vinculo de determinacion simple y directo. 
La preocupacion por evitar una concepcion mecanicista y determinista de 
los vinculos entre produccion y educacion ya estaba presente en su primer 
libro, Ideologia y cuniculo, publicado por primera vez en Estados Unidos 
en 1979, pero iba a volver mas fuerte en sus posteriores libros. 
Basicamente, para Apple, no es suficiente postular un vinculo entre las 
estructuras economicas y sociales mas amplias y la educacion y el 


cuniculo. Ese vinculo es mediado por procesos que ocunen en el campo de 
la educacion y del cuniculo y que son ahi activamente producidos. Es 
mediado por la accion humana. Aquello que ocune en la educacion y en el 
cuniculo no puede ser simplemente deducido del funcionamiento de la 
economia. 

Esa preocupacion es la que lleva a Apple a recurrir al concepto de 
hegemonia, tal como fue formulado por Antonio Gramsci y desarrollado 
por Raymond Williams. El concepto de hegemonia permite ver al campo 
social como un campo controvertido, como un campo donde los grupos 
dominantes se ven obligados a recurrir a un esfuerzo permanente de 
convencimiento ideologico para mantener su dominacion. Es precisamente 
a Eaves de ese esfuerzo de convencimiento que la dominacion economica 
se transforma en hegemonia cultural. Ese convencimiento alcanza su 
maxima eficiencia cuando se transforma en sentido comun, cuando se 
naturaliza. El campo cultural no es un simple reflejo de la economia: tiene 
su propia dinamica. Las estructuras economicas no son suficientes para 
garantizar la conciencia; esta precisa ser conquistada en su propio campo. 

Es con esos elementos, enriquecidos con otros tornados en prestamo de 
autores como Pierre Bourdieu, Basil Bernstein y Michael Young, que 
Michael Apple va a poner al cuniculo en el centra de las teorias 
educacionales criticas. Contraponiendose a las perspectivas tradicionales 
sobre el cuniculo, Apple ve al cuniculo en terminos estructurales y 
relacionales. El cuniculo esta estrechamente relacionado con las 
estructuras economicas y sociales mas amplias. No es un cueipo neutro, 
inocente y desinteresado de conocimientos. Contrariamcntc a lo que 
supone el modelo de Tyler, por ejemplo, el cuniculo no esta organizado a 
traves de un proceso de seleccion que recune a las fuentes imparciales de 
la filosofia o de los valores supuestamente consensuados de la sociedad. El 
conocimiento incluido en el cuniculo es un conocimiento particular. La 
seleccion que constituye el cuniculo es el resultado de un proceso que 
refleja los intereses particulares de las clases y grupos dominantes. 
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En el analisis de Apple, la preocupacion no es por la validacion 
epistemologica del conocimiento incorporado en el currfculo. La cuestion 
no es saber que conocimiento es verdadero, sino que conocimiento es 
considerado verdadero. La preocupacion es con las formas con las cuales 
ciertos conocimientos son considerados como legftimos, en detrimento de 
otros, vistos como ilegftimos. En los modelos tradicionales, el 
conocimiento existente es tornado como dado, como incuestionable. Si 
existe algun cuestionamiento, no va mas alia de criterios epistemologicos 
estrictos de verdad y falsedad. Como consecuencia, los modelos tecnicos 
de cumculo se limitan a la cuestion de “como” organizar el cumculo. En la 
perspectiva polftica postulada por Apple, la cuestion importante es, al 
contrario, la cuestion del “por que”. /.Por que ese conocimiento es 
considerado importante y no otto? Y para evitar que ese “por que” sea 
respondido simplemente por criterios de verdad y falsedad, es 
extremadamente importante preguntar: “^se trata del conocimiento de 
quienl ^Que intereses guiaron la seleccion de ese conocimiento particular? 
^Cuales son las relaciones de poder involucradas en el proceso de 
seleccion que resulto en ese cumculo particular? 

En lo que concierne al papel del cumculo en el proceso de reproduccion 
cultural y social, esa crftica inicial del cumculo estuvo frecuentemente 
dividida por dos enfasis. De un lado estaban aquellas crfticas que 
enfatizaban el papel del llamado “cumculo oculto” en esa reproduccion. Es 
el caso, por ejemplo, de Bowles y Gintis, que llamaron la atencion hacia el 
papel ejercido por las relaciones sociales de la escuela en el proceso de 
reproduccion social. Es el caso tambien de Bernstein, que centra su analisis 
no tanto en aquello que es transmitido sino mas en la forma como es 
transmitido. De otro, se situan aquellas crfticas que daran mas importancia 
al cumculo explfcito, oficial, al “contenido” del cumculo. Se puede decir 
que ese fue el caso de Althusser, al menos en la primera parte de su ensayo 
sobre la ideologfa y los aparatos ideologicos del estado. Apple procura 
realizar un analisis que de igual importancia a los dos aspectos del 
cuniculo, aunque se puede notar un enfasis ligeramente mayor en su 
contenido explfcito, aquello que llama “cuniculo oficial”. Considera 


necesario examinar aquello que llama “regularidades del cotidiano escolar” 
del cuniculo explfcito; tanto la ensenanza implfcita de normas, valores y 
disposiciones como los presupuestos ideologicos y epistemologicos de las 
disciplinas que constituyen el cuniculo oficial. 

Como buena parte de la literatura sociologica crftica sobre cuniculo de ese 
perfodo inicial, Apple puso un gran enfasis, en Ideologia y cuniculo, en el 
proceso que la escuela ejerce en la distribucion del conocimiento oficial. 
La suposicion es que la escuela simplemente transmite y distribuye el 
conocimiento que es producido en otro lugar. Apple, mientras, concede un 
papel igualmente importante a la escuela como productora de 
conocimiento, sobretodo de aquello que llama “conocimiento tecnico”. El 
“conocimiento tecnico” se relaciona directamente con la estructura y el 
funcionamiento de la sociedad capitalista, una vez que se trata de 
conocimiento relevante para la economfa y la produccion. Obviamente, esa 
produccion se da principalmente en los niveles superiores del sistema 
educacional, esto es, en la universidad. Pero en la rnedida en que los 
requisitos de acceso a la universidad presionan a los cuniculos de los otros 
niveles educacionales, esos cuniculos reflejan el misrno enfasis en el 
“conocimiento tecnico”. Es ese tipo de conocimiento que acaba siendo 
visto como prestigioso, en detrimento de otras formas de conocimiento, 
como el conocimiento estetico y artfstico, por ejemplo. Se trata de uno de 
los mecanismos por los cuales el cuniculo se vincula con el proceso de 
reproduccion cultural y social. 

En su primer libro, Ideologia y cuniculo, Apple, en consonancia con el 
paradigma marxista adoptado, enfatiza las relaciones sociales de clase, 
aunque admitiendo, tal vez secundariamente, la importancia de las 
relaciones de genera y raza en el proceso de reproduccion cultural y social 
ejercido por el cuniculo. La importancia atribuida a esas diferentes 
dinamicas se volverfa mas equilibrada en los libros posteriores. Lo que se 
mantendrfa, mientras, era una preocupacion cornun por el poder. Lo que 
vuelve su analisis “politico” es precisamente esa centralidad atribuida a las 
relaciones de poder. Cuniculo y poder -esa es la ecuacion basica que 
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estructura la crftica del cuniculo desaiTollada por Apple. La cuestion 
fundamental es la de la conexion entre, por un lado, la produccion, 
distribucion y consumo de recursos materiales, economicos y. por otro, la 
produccion, distribucion y consumo de recursos simbolicos como la 
cultura, el conocimiento, la educacion y el cuniculo. 

Como vimos, ya en su primer libro Apple procura construir una 
perspectiva de analisis critica del cuniculo que incluyese las mediaciones, 
las contradicciones y ambiguedades del proceso de reproduccion cultural y 
social. Mientras, solo con el desanollo posterior de la teorizacion critica es 
que las contradicciones y resistencias irfan ganando un papel mas 
destacado. A1 dar enfasis al concepto de hegemoma, Apple llama la 
atencion hacia el hecho de que la reproduccion social no es un proceso 
tranquilo y garantizado. Las personas precisan ser convencidas de la 
deseabilidad y legitimidad de la estructura social existente. Pero ese 
convencimiento no se da sin oposicion, conflicto y resistencia. Es 
precisamente ese caracter combativo que caracteriza a un campo cultural 
como el del cuniculo. Como una lucha en torno de valores, significados y 
propositos sociales, el campo social y cultural esta hecho no solo de 
imposicion y dominio, sino tambien de resistencia y oposicion. La 
descripcion del cuniculo como un campo de resistencia esta apenas 
esbozada en Ideologia y cuniculo. Seria reforzada posteriormente por 
influencia principalmente de la investigacion de Paul Willis relatada en el 
libro Aprendiendo a trabajar. 

En suma, en la perspectiva de Apple, el cuniculo no puede ser 
comprendido ni transformado si no hicieramos preguntas fundamentals 
sobre sus conexiones con las relaciones de poder. ( ,C6mo afecta la division 
de la sociedad al cuniculo? /,C6mo el modo en que el cuniculo procesa el 
conocimiento y las personas contribuye, a su vez, a reproducir aquella 
division? ( ,Quc conocimiento -de quien- es privilegiado en el cuniculo? 
( ',Quc grupos se benefician y que grupos son perjudicados por la forma en 
que esta organizado el cuniculo? ( ,C6mo se generan las resistencias y 
oposiciones al cuniculo oficial? Al enfatizar esas cuestiones, Michael 


Apple contribuye, de manera importante, a politizai la teorizacion del 
cuniculo. 
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El curriculo como polftica cultural: Henry Giroux 

Entre los autores que, en los Estados Unidos, ayudaron a desaiTollar una 
teorfa crftica del curriculo, se destaca sin duda la figura de Henry Giroux. 
Aunque iniciado un poco mas tarde que Michael Apple, Giroux contribuyo 
de forma decisiva a trazar los contornos de una teorfa crftica que ilia, 
despues, a florecer de rnodo tal vez inesperado. Tal como hicimos con 
Apple, nos vamos a restringir aquf a hacer una sfntesis de la teorizaciones y 
conceptos desaiTollados en su primera fase. Giroux se ha vuelto, desde 
entonces, hacia tematicas y direcciones que algunas veces parecen un tanto 
distantes de aquellas en al cuales se concentraba inicialmente, en eso 
difiere bastante de Apple. En sus ultimos libros, Giroux se preocupo cada 
vez mas por la problematica de la cultura popular tal como se presenta en 
el cine, en la rnusica y en la television. Aunque siempre en conexion con la 
cuestion pedagogica y curricular, sus analisis parecen haberse vuelto 
crecientemente mas culturales que educacionales. Ademas, sus ultimos 
escritos incoiporan, aunque de forma limitada y contenida, las recientes 
contribuciones del pos-modernismo y del pos-estructuralismo. La sfntesis 
que sigue se basa en sus primeros libros: Ideology, culture and the process 
of schooling (1981) y Theory and resistance in education (1983). 

Tal como ocurrio con ottos autores de esa etapa inicial, tambien la crftica 
de Giroux estuvo centrada, en ese momento, en una reaccion a las 
perspectivas empfricas y tecnicas sobre el cuniculo entonces dominantes. 
Haciendo uso de conceptos desarrollados por los autores de la Escuela de 
Frankfurt (Adorno, Horkheimer, Marcuse), Giroux ataca la racionalidad 
tecnica y utilitaria asf como al positivismo de las perspectivas dominantes 
sobre el curriculo. En el analisis de Giroux, las perspectivas dominantes, al 
concentrarse en criterios de eficiencia y racionalidad burocratica, dejaban 
de tener en consideracion el caracter historico, etico y politico de las 
acciones humanas y sociales y, particularmente, en el caso del cuniculo, 
del conocimiento. Como resultado de ese distanciamiento del caracter 
social e historico del conocimiento, las teorfas tradicionales del cumculo, 


asf como el propio cuniculo, contribuyen a la reproduccion de las 
desigualdades y de las injusticias sociales. 

El dcsarrollo de las teorfas crfticas del curriculo, como vimos, estuvo 
esttictamente ligado -en contraposicion al empirismo y al pragmatismo 
vulgar de las perspectivas tradicionales- al uso de la teorfa social crftica 
mas amplia. Giroux fue tal vez uno de los pocos autores que utilizaron, en 
esa etapa, insights teoricos de los investigadores de la Escuela de 
Frankfurt. Se inclinaba, en ese momento, hacia una posicion que era 
claramente tributaria del marxismo, pero querfa evitar, al misrno tiempo, 
una identificacion con la rigidez economicista de ciertos enfoques 
marxistas. La produccion teorica de la Escuela de Frankfurt, con su enfasis 
en la dinamica cultural y en la crftica de la razon iluminista y de la 
racionalidad tecnica, se ajustaban perfectamente a ese objetivo. Esta 
Escuela proveyo una crftica a la epistemologfa implfcita en la racionalidad 
tecnica que podfa ser rapidamente aplicada a la crftica tanto de las 
perspectivas dominantes sobre el curriculo como al curriculo existente. 

En el momento en que Giroux comienza a escribir ya estaban en 
circulacion las teorfas que tendrfan, despues, tanta influencia sobre la teorfa 
educacional crftica: la crftica de la ideologfa de Althusser; la crftica 
cultural de Bourdieu y Passeron; el principio de correspondencia de 
Bowles y Gintis. Giroux, tal como Apple, no estaba satisfecho con la 
rigidez estructural y con las consecuencias pesimistas de esas teorfas. Su 
trabajo inicial se irfa concentrando, en buena parte, en el desarrollo de una 
cuidadosa crftica de esas perspectivas, tanto como en el esbozo de 
alternativas que pudiesen superar aquello que vefa como fallas u omisiones 
de esas teorfas. Asf, por ejemplo, criticaba a Bowles y Gintis por el 
caracter mecanicista y determinista de su principio de correspondencia que 
no dejaba ningun espacio para la mediacion y la accion humana. En ese 
modelo, aquello que ocurrfa en la escuela y en el cumculo estaba 
determinado de antemano por lo que acontecfa en la economfa y en la 
produccion. Por otto lado, la teorfa que Bourdieu y Passeron hacfan del 
proceso de reproduccion cultural y social otorgaba un peso excesivo a la 
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dominacion y a la cultura dominante, en detriment!) de las culturas 
dominadas y de los procesos de resistencia. 

Giroux es igualmente crftico de aquellas vertientes de la crftica educacional 
que se inspiraba mas en la fenomenologfa y en los modelos interpretativos 
de teoria social que en los diversos estructuralismos. Como describf en otro 
capftulo, una de las comentes del movimiento de reconceptualizacion de la 
teoria curricular, en los Estados Unidos, estaba centrada en el estudio 
fenomenologico de las comprensiones que las personas que participan de la 
escena educacional tienen de sus actos y significados. En Inglaterra, una 
parte importante de la llamada “nueva sociologfa de la educacion” tambien 
estaba preocupada en desarrollar analisis que tuviesen en cuenta las formas 
por las cuales estudiantes y docentes desarrollan, a traves de procesos de 
negociacion, sus propios significados sobre conocimiento, cuniculo y vida 
educacional en general. Lo que estaba en juego, en la perspectiva de esos 
analisis, era la construccion social de esos significados por los propios 
agentes en el espacio de la escuela y del cuniculo. Giroux critica esos 
analisis por no daiie suficiente o ninguna atencion a las conexiones entre, 
de un lado, las formas como esas construcciones se desarrollan en el 
espacio estricto de la escuela y del cuniculo y, por otro, las relaciones 
sociales mas amplias de control y poder. 

Es en el concepto de resistencia que Giroux va a buscar las bases para 
desarrollar una teoria critica, pero alternativa, sobre la pedagogfa y el 
cuniculo. Estaba preocupado, en esta etapa inicial, en presentar una 
alternativa que superase el pesimismo y el inmovilismo surgidos por las 
teorfas de la reproduccion. Ya habla aquf de una “pedagogfa de la 
posibilidad” -un concepto que va a ser central en las teorizaciones de su 
etapa intermedia. Contra la dominacion rfgida de las estructuras 
economicas y sociales propuestas por el nucleo “duro” de las teorfas 
crfticas de la reproduccion, Giroux sugiere que existen mediaciones y 
acciones en el nivel de la escuela y del cuniculo que pueden trabajar contra 
los designios del poder y del control. La vida social en general y la 
pedagogfa y el cuniculo en particular no son producto solo de dominacion 


y control. Debe haber un lugar para la oposicion y la resistencia, para la 
rebelion y la subversion. 

Como ottos autores, Giroux es ampliamente influenciado en ese aspecto 
por la investigacion del sociologo ingles Paul Willis. Ex alumno del 
importante Centre for Contemporary Cultural Studies, de la Universidad de 
Birmingham, Willis se irfa haciendo conocido por la investigacion relatada 
en el libro Aprendiendo a trabajar. Tambien insatisfecho con el 
determinismo economico de las teorfas de la reproduccion, Willis querfa 
saber que lleva a los jovenes de la clase obrera a escoger voluntariamente 
empleos de la clase obrera. Para eso Willis acompana a un grupo de 
jovenes de la clase obrera de una escuela secundaria en sus actividades 
tanto en la escuela como en el trabajo. Basicamente lo que argumenta es 
que la orientacion de esos jovenes hacia ocupaciones de clase obrera no es 
el simple resultado pasivo de una ley economica o social. Ese destino es 
activamente creado en la propia cultura juvenil obrera, a traves sobre todo, 
de la celebracion, en esa cultura, de una masculinidad fuertemente asociada 
con la cultura obrera de la planta fabril. Desafortunadamente, el resultado 
final es el rnismo, pero lo que Willis vislumbra ahf, en esa cultura, es un 
momenta y un espacio de creacion autonoma y activa que podrfa ser 
explorado para una resistencia mas polfticamente informada. 

Es esa posibilidad de resistencia que Giroux va a desarrollar en sus 
primeros trabajos. Cree que es posible canalizar el potencial de resistencia 
demostrado por estudiantes y profesores para desarrolla una pedagogfa y 
un cuniculo que tenga un contenido claramente politico y que sea crftico 
de las creencias y de la composicion social dominantes. A1 menos en esta 
etapa, Giroux comprende al cuniculo fundamentalmente a traves de los 
conceptos de emancipacion y liberacion. Nuevamente, bajo fuerte 
influencia de los teoricos de la Escuela de Frankfurt, ve el proceso de 
emancipacion como uno de los objetivos de una accion social politizada. 
Es a traves de un proceso pedagogico que permita a las personas volverse 
conscientes del papel de control y poder ejercido por las instituciones y por 


27 



las estructuras sociales que pueden emanciparse o liberarse de su poder y 
control. 

Tres conceptos son centrales en esa concepcion emancipadora o liberadora 
del curriculo y de la pedagogfa: esfera publica, intelectual transfonnador, 
voz. Tomando prestado de Habermas el concepto de “esfera publica”, 
Giroux argumenta que la escuela y el curriculo deben funcionar como una 
“esfera publica democratica”. La escuela y el curriculo deben ser lugares 
donde los estudiantes tengan la oportunidad de ejercer las habilidades 
democraticas de la discusion y la participacion, de cuestionamiento de los 
supuestos del sentido comun de la vida social. Por otro lado, los profesores 
no pueden ser vistos como tecnicos o burocratas, sino como personas 
activamente involucradas en las actividades de la crftica y del 
cuestionamiento al servicio del proceso de emancipacion y liberacion. 
Tomando como base la nocion de “intelectual organico” de Gramsci, 
Giroux ve a los profesores como “intelectuales transformadores”. 
Finalmente, el concepto de “voz”, que Giroux desarrollara en la etapa 
intermedia de su obra, apunta a la necesidad de construccion de un espacio 
donde las ansias, los deseos y los pensamientos de los estudiantes puedan 
ser oi'dos y atentamente considerados. A traves del concepto de “voz”, 
Giroux concede un papel activo a su participacion -un papel que cuestiona 
las relaciones de poder a traves de las cuales esa voz ha sido, en general, 
suprimida. 

Hay una reconocida influencia de Paulo Freire en la obra de Giroux. Por un 
lado, la concepcion liberadora de la educacion de Freire y su nocion de 
accion cultural le ofreefan las bases para el desarrollo de un curriculo y una 
pedagogfa que apuntaban hacia posibilidades que estaban ausentes en las 
teorfas crfticas de la reproduccion entonces predominantes. Por otro lado, 
aunque Freire destacara la importancia de la participacion de las personas 
involucradas en el acto pedagogico en la construccion de sus propios 
significados, de su propia cultura, no dejaba de enfatizar tambien las 
estrechas relaciones entre la pedagogfa y la polftica, entre la educacion y el 
poder. La crftica que Freire hace de la “educacion bancaria” y su 


concepcion de conocimiento como un acto activo y dialectico tambien 
combinaban con los esfuerzos de Giroux en desarrollar una perspectiva que 
refutase los modelos tecnicos entonces dominantes. 

Para sintetizar: en una tendencia que irfa a ganar mas impulso 
posteriormente, Giroux ve a la pedagogfa y al curriculo a traves de la 
nocion de “polftica cultural”. El curriculo involucra la construccion de 
significados y valores culturales. No esta simplemente vinculado con la 
transmision de “hechos” y conocimientos “objetivos”. Es el lugar donde 
activamente se producen y crean significados sociales. Esos significados 
no son simplemente significados que se situan en el nivel de la conciencia 
personal o individual. Estan estrechamente ligados a relaciones sociales de 
poder y desigualdad. Se trata de significados en disputa, de significados 
que son impuestos, pero tambien negados. En la vision de Giroux, hay 
poca diferencia entre el campo de la pedagogfa y del curriculo y el campo 
de la cultura. Lo que esta en juego, en ambos, es una polftica cultural. 
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Pedagogfa del oprimido versus pedagogfa de los contenidos 

Parece evidente que Paulo Freire no desarrollo una teon'a especffica sobre 
el cuniculo. En su obra, como ocurre con otras teorfas pedagogicas, discute 
cuestiones que estan relacionadas con aquellas que comunmente estan 
asociadas con teorfas mas especfficamente curriculares. Se puede decir que 
su esfuerzo de teorizacion consiste, al menos en parte, en responder a la 
cuestion curricular fundamental de ^que ensenar?. En su preocupacion por 
la cuestion epistemologica fundamental (“^quc significa conocer?”), Freire 
desarrollo una obra que tiene implicaciones importantes para la teorfa del 
cuniculo. Ademas, es conocida su influencia en las teorfas de autores mas 
directamente vinculados al desarrollo de perspectivas propiamente 
curriculares. 

Aquf, como hicimos con otros autores, nos vamos a restringir a sus libros 
iniciales, particularmente Educacwn como prdctica de la libertad (1967) y 
Pedagogi'a del oprimido (1970). En verdad, es el libro Pedagogi'a del 
oprimido el que representa el pensamiento por el que se vuelve 
internacionalmente conocido y reconocido. Education como prdctica para 
la libertad esta aun muy ligado al pensamiento llamado “ideologfa del 
desarrollo” que caracterizo el pensamiento de izquierda de la epoca. En su 
primer libro, la palabra clave es, precisamente, “desanollo”. En el 
segundo, la centralidad del concepto “desaiTollo” es desplazada por el de 
“revolucion”. Ademas, los elementos propiamente pedagogicos del 
pensamiento de Freire estan ahf poco desaiTollados: la mitad del libro esta 
dedicado a un analisis de la formacion social brasilera. 

Pedagogi'a del oprimido , por un lado, difiere en aspectos fundamentales de 
las otras teorfas que constituyendo las bases de una teorfa educacional 
crftica (Althusser, Bourdieu y Passeron, Bowles y Gintis). En primer lugar, 
a diferencia de aquellas teorfas, su analisis debe rnucho mas a la filosoffa 
que a la sociologfa y a la economfa polftica. Es verdad que el analisis que 
Freire realiza de la formacion social brasilera en la primera parte de 


Education como prdctica de la libertad es profundamente historica y 
sociologica. Ya el analisis que hace del proceso de dominacion en 
Pedagogi'a del oprimido esta basada en una dialectica hegeliana de las 
relaciones entre senor y siervo, ampliada y modificada por la lectura del 
“primer Marx”, del marxismo humanista de Erich Fromm, de la 
fenomenologfa existencialista y cristiana y de los crfticos del proceso de 
dominacion colonial (Memmi, Fanon). El foco esta aquf rnucho menos en 
la dominacion como un reflejo de las relaciones economicas y rnucho mas 
en la dinamica propia del proceso de dominacion. 

En segundo lugar, las crfticas sociologicas de la educacion toman como 
base la estructura y el funcionamiento de la educacion institucionalizada en 
los pafses desarrollados. Esta implfcito en el analisis de Freire, a su vez, 
una crftica a la escuela tradicional, pero su preocupacion esta dirigida hacia 
el desaiTollo de la educacion de adultos en pafses subordinados en el orden 
mundial. En verdad, en Pedagogi'a del oprimido , Freire posterga la 
transformacion de la educacion formal para despues de la revolucion. Se 
puede decir aun que los conceptos humanistas utilizados por Freire en su 
analisis estan claramente ausentes de analisis mas estructuralistas de la 
educacion. No se puede imaginar a Althusser o Bourdieu y Passeron 
hablando, como lo hace Freire en Pedagogi'a del oprimido y en libros 
posteriores, de “amor”, “fe en los hombres”, “esperanza” o “humildad”. 

Finalmente, la teorfa de Freire es claramente pedagogica, en la medida en 
que no se lirnita a analizar como es la educacion y la pedagogfa existentes, 
sino que presenta una teorfa bastante elaborada de como deben ser. Esas 
diferencias se reflejan inclusive en los tftulos de los respectivos libros: el 
de Freire resalta el termino “pedagogfa”, el libro de Bowles y Gintis, por 
ejemplo, sugiere un analisis de la escuela en la sociedad capitalista 
estadounidense, y el de Baudelot y Establet se propone claramente el 
analisis de la “escuela capitalista en Francia”. 

La crftica de Freire al cuniculo existente esta sintetizada en el concepto de 
“educacion bancaria”. La educacion bancaria expresa una vision 
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epistemologica que concibe el conocimiento como constituido por 
informaciones y datos a ser simplemente transferidos del profesor hacia el 
alumno. El conocimiento se confunde con un acto de deposito - bancario. 
En esa concepcion, el conocimiento es algo que existe por fuera e 
independientemente de las personas vinculadas en el acto pedagogico. 
Reflejando aquf la crltica mas cientificista vinculada a la “ideologfa del 
desaiTollo”, tanto como las crfticas a la escuela tradicional hecha por los 
ideologos de la “Escuela Nueva”, Freire ataca el caracter verbalista, 
narrativo, discursivo del cuniculo tradicional. En su enfasis excesivo en un 
verbalismo vacfo, hueco, el conocimiento expresado en el cuniculo 
tradicional esta profundamente desvinculado de la situacion existencial de 
las personas involucradas en el acto de conocer. En la concepcion bancaria 
de la educacion, el educador ejerce siempre un papel activo, en tanto que el 
educando esta limitado a una recepcion pasiva. 

A traves del concepto de “educacion problematizadora”, Freire busca 
desanollar una concepcion que se pueda constituir en una alternativa de la 
concepcion bancaria que critica. En la base de esa “educacion 
problematizadora” hay una comprension radicalmente diferente de lo que 
significa “conocer”. Aquf, la perspectiva de Freire es claramente 
fenomenologica. Para el, conocimiento es siempre conocimiento de alguna 
cosa. Eso significa que no existe una separacion entre el acto de conocer y 
aquello que se conoce. Utilizando el concepto fenomenologico de 
“intencion”, para Freire el conocimiento es siempre “intencionado”, esto 
es, esta siempre dirigido para alguna cosa. 

El rnundo, pues, no existe a no ser como “rnundo para nosotros”, como 
rnundo para nuestra conciencia. Freire esta aquf lejos de las concepciones 
pos-estructuralista recientes que conciben el conocimiento como 
estrictamente relacionado con sus formas de representacion en el texto y en 
el discurso. La representacion incluida en la perspectiva de Freire es la de 
un rnundo en la conciencia. El acto de conocer involucra 
fundamentalmente el volver “presente” el rnundo para la conciencia. 


El acto de conocer no es para Freire un acto aislado, individual. Conocer 
incluye intercomunicacion, intersubjetividad. Esa intercomunicacion es 
mediada por los objetos a ser conocidos. Es a traves de esa 
intercomunicacion que los hombres se educan mutuamente, intermediados 
por el rnundo cognoscible. Es esa intersubjetividad del conocimiento la que 
le permite a Freire concebir al acto pedagogico como un acto dialogico. La 
educacion bancaria vuelve innecesario el dialogo, en la medida en que solo 
el educador ejerce algun papel activo relativo al conocimiento. Si conocer 
es una cuestion de deposito y acumulacion de informacion y hechos, el 
educando es concebido en terminos de falta, de carencia, de ignorancia. El 
cuniculo y la pedagogfa se reducen al papel de relleno de esa carencia. En 
vez de dialogo, hay aquf una comunicacion unilateral. En la perspectiva de 
la educacion problematizadora, a la inversa, todos los sujetos estan 
activamente vinculados en el acto de conocimiento. El rnundo -el objeto a 
ser conocido- no es simplemente “comunicado”; el acto pedagogico no 
consiste simplemente en “comunicar el rnundo”. En vez de eso, educador y 
educando crean, dialogicamente, un conocimiento del rnundo. 

Es sobre esas bases que Freire va a desanollar su farnoso “metodo”. No se 
lirnita a critical - el cuniculo implfcito en el concepto de “educacion 
bancaria”. Provee, ya en Pedagogfa del oprimido, instrucciones detalladas 
de como desanollar un cuniculo que sea la expresion de su concepcion de 
“educacion problematizadora”. Es curioso observar que utiliza en ese libro 
expresiones y conceptos bastante tradicionales, tales como “contenidos” y 
“contenidos programaticos”, para hablar sobre cuniculo. Es conciente de la 
necesidad de desarrollar un cuniculo que este de acuerdo con su 
concepcion de educacion y pedagogfa. La diferencia relativa a las 
perspectivas tradicionales del cuniculo esta en la forma como se 
construyen esos “contenidos programaticos”. 

Se puede comparar, en ese sentido, el metodo sugerido por Freire con los 
metodos seguidos por modelos mas tradicionales, como el de Tyler por 
ejemplo. Tyler sugerfa estudios sobre los aprendizajes y sobre la vida 
ocupacional adulta asf como la opinion de los especialistas de las 
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diferentes disciplinas como fuentes para el desarrollo de objetivos 
educacionales, todo eso filtrado por la filosoffa y por la psicologfa 
educacional. En la perspectiva de Freire, es la propia experiencia de los 
educandos la que se vuelve fuente primaria de busqueda de los “temas 
significativos” o “temas generadores” que van a construir el “contenido 
programatico” del curriculo de los programas de educacion de adultos. 
Freire no niega el papel de los especialistas que, interdisciplinariamente, 
deben organizar esos temas en unidades programaticas, pero el “contenido” 
es siempre resultado de una investigacion en el universo experimental de 
los propios educandos, los cuales son tambien activamente involucrados en 
esa investigacion. 

Contrariamente a la representacion que comunmente se hace, Freire 
concede una importancia central en su “metodo”, al papel tanto de los 
especialistas en diversas disciplinas, a los cuales cabe finalmente elaborar 
los “temas significativos” y hacer lo que el llama “codificacion”, como a 
los educadores directamente involucrados en las actividades pedagogicas. 
Al menos en Pedagogia del oprimido, Freire cree que el “contenido 
programaticos de la educacion no es una donacion o imposicion, sino la 
devolucion organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos 
elementos que este le entrego de forma desestructurada”. Fo que destaca es 
la participacion de los educandos en varias etapas de la construccion de ese 
“curriculo programatico”. En una operacion visiblemente curricular, habla 
en opcion de “contenido programatico”, que debe ser hecho en conjunto 
por el educador y por los educandos. Ese contenido programatico debe ser 
buscado, conjuntamente, en aquella realidad, en aquel mundo que, segun 
Freire, constituye el objeto de conocimiento intersubjetivo. 

Vimos que la epistemologfa que fundamenta la perspectiva curricular de 
Freire esta centrada en una vision fenomenologica del acto de conocer 
como “conciencia de alguna cosa”. Es esa conciencia, que incluye la 
conciencia no solo de las cosas y de las propias actividades, sino tambien 
la conciencia de si mismo, que distingue al ser humano de los animales. Es 
igualmente central en su epistemologfa aquello que llama “concepto 


antropoldgico de cultura”. Eso significa entender a la cultura, en oposicion 
a la naturaleza, como creation y production humana. En esa conception de 
cultura, no se hace una distincion entre cultura erudita y cultura popular, 
entrc “alta” y “baja” cultura. Fa cultura no es definida por cualquier 
criterio estetico o filosofico. Fa cultura es simplemente el resultado de 
cualquier trabajo humano. En ese sentido, tiene mas sentido hablar no de 
“cultura” sino de “culturas”. 

El desarrollo de esa notion de cultura tiene importantes implicancias 
curricularcs. Aunque Freire no desarrolla ese tema, el curriculo tradicional 
(humanista, clasico) que domino la educacion de los grupos dominantes 
por un 

largo tiempo, esta basado precisamente en una definicion de la cultura 
como el conjunto de obras de “excelencia” producidas en el campo de las 
artes visuales, de la literatura, de la musica, del teatro. Asf implfcitamente, 
esa crftica del concepto de cultura permite a Freire desarrollar una 
perspectiva curricular que, anticipandose a la influencia posterior de los 
Estudios Culturales, elimina las fronteras entre cultura erudita y cultura 
popular. Esa ampliation de lo que constituye cultura permite que se vea la 
llamada “cultura popular” como un conocimiento que legftimamente debe 
formal - parte del curriculo. 

Si Freire se anticipo, de cierta forma, a la definicion cultural de curriculo 
que irfa a caracterizar despues la influencia de los Estudios Culturales 
sobre los estudios curriculares, se puede decir tambien que inicia lo que se 
podrfa llamar, en el presente contexto, una pedagogia pos-colonialista o, 
quien sabe, una perspectiva pos-colonialista del curriculo. Como se sabe, la 
perspectiva pos-colonialista, desarrollada sobretodo en los estudios 
literarios, busca problematizar las relaciones de poder entre los pafses que, 
en la situation anterior, eran colonizadores y colonizados. Esa perspectiva 
procura privilegiar la perspectiva epistemologica de los pueblos 
dominados, sobre todo de la forma como se manifiesta en su literatura. Al 
concentrarse en la perspectiva de los grupos dominados en los pafses de 
America Latina y, mas tarde, en los pafses que se independizaban del 
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dominio portugues, Freire anticipa, en la pedagogfa y en el cuniculo, 
algunos de los temas que luego se volverfan centrales en la teorfa pos- 
colonialista. La perspectiva de Freire era, ya en Pedagogia del oprimido, 
claramente pos-colonialista, sobre todo en su insistencia en el 
posicionamiento epistemologicamente privilegiado de los grupos 
dominados: por estar en posicion dominada en la estructura que divide la 
sociedad entre dominantes y dominados, esos grupos tienen un 
conocimiento de la dominacion que los grupos dominantes no podrfan 
tener. En una era en que el tema del “multiculturalismo” gana tanta 
centralidad, esa dimension de la obra de Freire puede tal vez servir de 
inspiracion para el desarrollo de un cuniculo pos-colonialista que responda 
a las nuevas condiciones de dominacion que caracterizan el “nuevo orden 
mundial”. 

El predomino de Freire en el campo educacional brasilero serfa objetado, 
en los inicios de los anos 80, por la llamada “pedagogfa historico-crftica” o 
“pedagogfa crftico-social de los contenidos”, desanollada por Dermeval 
Saviani. Tal como Freire, Saviani no pretendfa elaborar una teorfa del 
cuniculo, sino que su teorizacion focaliza cuestiones que pertenecen 
legftimamente al campo de los estudios curriculares. En oposicion a Freire, 
Saviani hace una nftida separacion entre educacion y polftica. Para el, una 
practica educacional que no consiga distinguirse de la polftica pierde su 
especificidad. La educacion se vuelve polftica solo en la medida en que 
permite que las clases subordinadas se apropien de conocimiento que ella 
transmite como un instrumento cultural que sera utilizado en la lucha 
polftica mas amplia. Asf, para Saviani, la tarea de una pedagogfa crftica 
consiste en trans mi tir aquellos conocimientos universales considerados 
como patrimonio de la humanidad y no de los grupos sociales que se 
apropian de ellos. Saviani critica tanto a las pedagogfas activas nras 
liberales como a la pedagogfa liberadora freireana por enfatizar no la 
adquisicion de conocimiento sino los metodos de su adquisicion. 

En la teorizacion de Saviani hay un evidente vinculo entre conocimiento y 
poder. Ese vinculo se lirnita a enfatizar el papel del conocimiento en la 


adquisicion y fortalecimiento del poder de las clases subordinadas. En este 
sentido, la pedagogfa de Saviani aparece como la unica, entre las 
pedagogfas crfticas, al dejar de ver cualquier conexion intrfnseca entre 
conocimiento y poder. Para Saviani, el conocimiento es el otro poder. El 
analisis de Saviani no se alinea tampoco con los analisis marxistas, 
dominantes en la epoca, que enfatizaban el caracter necesariamente 
distorsivo -ideologico- del conocimiento, de modo general, y del 
conocimiento escolar en particular. En el contexto de las teorfas pos- 
estructuralistas, siguiendo a Foucault, un nexo necesario entre saber y 
poder, la teorfa curricular de Saviani aparece visiblemente desplazada. En 
el lfmite, exceptuandose una evidente intencion crftica, es diffcil ver como 
la teorfa curricular llamada “pedagogfa de los contenidos” se pueda 
distinguir de teorfas mas tradicionales del cuniculo. En su oposicion a la 
pedagogfa liberadora freireana, cumplio sin embargo un importante papel 
en los debates en el interior del campo crftico del cuniculo. Aunque su 
influencia haya, ultimamente, disminuido, continua siendo innegablemente 
importante. 
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El curriculo como construction social: 
la “nueva sociologia de la educacion” 

La crftica del cum'culo en Inglaterra, a diferencia con lo que ocunia en los 
Estados Unidos, se daba a partir de la sociologia. El libro Knowledge and 
control, publicado en 1971, in arc a el inicio de esa crftica a traves de 
aquello que pasarfa a ser concebido como “Nueva Sociologia de la 
Educacion” (NSE). Coordinado por Michael Young, quien serfa, 
reconocidamente, el llder de ese “movimiento”, este libro reunla ademas de 
un ensayo del propio Young, ensayos escritos por Bourdieu y Bernstein, 
as! como ensayos de otros autores, varios de ellos ligados al Instituto de 
Educacion de la Universidad de Londres. 

Si en los Estados Unidos la crftica tenia como referenda las perspectivas 
tradicionales sobre cum'culo, en Inglaterra la referenda era la “antigua” 
sociologia de la educacion. Esa sociologia segufa una tradicion de 
investigacion empfrica sobre los resultados desiguales producidos por el 
sistema educacional, preocupandose sobre todo por el fracaso escolar de 
ninos y jovenes de la clase obrera. Por su enfasis emplrico y estadlstico, 
esa sociologia era llamada “aritmetica” por los crlticos. La principal crftica 
que la NSE bar fa a esa sociologia aritmetica era que se concentraba en las 
variables de entrada (clase social, renta, situacion familiar) y en las 
variables de salida (resultados de los tests escolares, exito o fracaso 
escolar), dejando de problematizar lo que ocunia entre esos dos puntos. 
Mas particularmente, la antigua sociologia no cuestionaba la naturaleza del 
conocimiento escolar o el papel del propio cum'culo en la produccion de 
aquellas desigualdades. El cum'culo tradicional era simplemente tornado 
como dado y, por lo tanto, como implfcitamente aceptable. Lo que 
importaba era saber si los ninos y los jovenes eran exitosos o no en ese 
cum'culo. En los terminos de la NSE, la preocupacion era con el 
procesamiento de personas y no con el procesamiento del conocimiento. 


La NSE implfcitamente tambien desafiaba otra tradicion del pensamiento 
educacional britanico, aquella representada por la filosoffa educacional 
analltica de autores como P. H. Hirst y R. S. Peters. Esos autores defendlan 
una posicion basicamente racionalista, argumcntando a favor de un 
cum'culo que estuviese centrado en el desarrollo del pensamiento 
conceptual. Para esa finalidad, el cum'culo deberla centrarse en “formas de 
comprension” que, aunque no fuesen definidas exactamente en terminos de 
las disciplinas academicas, coincidlan en gran parte con ellas. La 
perspectiva de Hirst y Peters se centraba en un conocimiento universalista, 
conceptual y abstracto. Al enfatizar el caracter arbitrario de aquello que 
pasa por conocimiento, la NSE ponla en cuestion tambien esa concepcion 
filosofica de educacion y cum'culo. 

El programa de la NSE, tal como fue formulado por Young en la 
introduccion de su libro, tomaba como punto de partida el desarrollo de 
una sociologia del conocimiento. La tarea de una sociologia del 
conocimiento, en esta vision, consistirfa en destacar el caracter socialmente 
construido de las formas de conciencia y de conocimiento, as! como sus 
estrechas relaciones con estructuras sociales, institucionales y economicas. 
En este sentido, en el cuadro teorico trazado por Young, la sociologia del 
conocimiento escolar practicamente coincidirla con la sociologia mas 
general del conocimiento. 

La tarea mas inmediata de Knowledge and control consistfa en delinear las 
bases de una “sociologia del cum'culo”. Young crftica en la introduccion la 
tendencia a tomar como dadas, como naturales, las categories curriculares, 
pedagogicas y de evaluacion utilizadas por la teorfa educacional y por los 
educadores. La tarea de una sociologia del cum'culo consistirfa 
precisamente en poner esas categories en cuestion, en desnaturalizarlas, en 
mostrar su caracter historico, social, contingente, arbitrario. A diferencia 
de una filosoffa del cum'culo centrada en cuestiones puramente 
epistemologicas, la cuestion para la NSE no consiste en saber que 
conocimiento es verdadero o falso, sino en saber lo que cuenta como 
conocimiento. En contraste con la psicologfa del aprendizaje, la NSE 
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tampoco esta preocupada en saber como se aprende. Como argumenta 
Schaffer, citado por Young, la “cuestion de saber como los ninos aprenden 
matematica presupone respuestas a la pregunta previa de cuales son las 
bases sociales de aquel conjunto de significados que son designados por el 
termino ’matematica’”. A1 contrario de las perspectivas crfticas mas 
pedagogicas sobre el cuniculo, la NSE tampoco se preocupara en elaborar 
propuestas alternativas. Su programa esta centrado en la critica sociologica 
e historica de los cumculos existentes. 

La NSE, en el breve programa trazado por Young, deberfa comenzar por 
ver al conocimiento escolar y al cuniculo existentes como invenciones 
sociales, como el resultado de un proceso desanollando conflictos y 
disputas en torno de los cuales los conocimientos deberfan ser parte del 
cuniculo. Deberfa preguntar como esas disciplinas y no otras acaban 
entrando al cuniculo, como ese topico y no otto, por que esa forma de 
organizacion y no otra, cuales son los valores e intereses sociales 
involucrados en ese proceso selectivo. De forma mas general y abstracta, la 
NSE busca investigar las conexiones entre, por un lado, los principios de 
seleccion, organizacion y distribucion de conocimiento escolar y, por otto, 
los principios de distribucion de los recursos economicos y sociales mas 
amplios. En surna, la cuestion basica de la NSE era la de las conexiones 
entre cuniculo y poder, entre la organizacion del conocimiento y la 
distribucion del poder. 

Las perspectivas presentadas por los diferentes autores reunidos en 
Knowledge and control estaban lejos de ser homogeneas. Mientras que las 
contribuciones del propio Young, de Bourdieu y de Bernstein eran 
claramente estructuralistas, los ensayos de Geoffrey Esland y Nell Keddie 
se inspiraban sobre todo en la fenomenologfa sociologica y en el 
interaccionismo simbolico. Esa division se resolverfa posteriormente a 
favor de la vertiente mas estructuralista que se volverfa, por el contrario, 
crecientemente neomarxista. La perspectiva derivada de la fenomenologfa 
y del interaccionismo simbolico ilia perdiendo importancia y visibilidad, 


aunque continuase presente como, por ejemplo, en el trabajo de Peter 
Woods, inspirado en el interaccionismo simbolico. 

Young demuestra, en su ensayo, como se podrfa dcsarrollar una sociologfa 
del cuniculo inspirada en la concepciones de Marx, Weber y Durkheim. 
Aunque resalte, en la introduccion del libro, las conexiones entre los 
principios de distribucion de poder y las varias fases del proceso de 
construccion curricular (seleccion, organizacion, distribucion, evaluacion), 
se concentro en las formas de organizacion del cuniculo. La cuestion 
consiste en analizar los principios de estratificacion y de integracion que 
gobiernan la organizacion del cuniculo. <: Por que se atribufa mas prestigio 
a ciertas disciplinas que a otras? ^Por que algunos cuniculos se 
caractcrizan por una rfgida scparacidn entre las diversas disciplinas en 
tanto que otros permiten una mayor integracion? ^Cuales son las relaciones 
entte esos principios de organizacion y principios de poder? ( ;,Quc intereses 
de clase, profesionales e institucionales estan involucrados en esas 
diferentes formas de estructuracion y organizacion? Moverse en esa 
organizacion significa moverse con el poder. Es esa estrecha relacion entre 
organizacion curricular y poder que hace que cualquier cambio curricular 
implique un cambio tambien en los principios de poder. 

En contraste con ese analisis estructural de Young, los ensayos de Esland y 
Keddie adoptan una postura mas fenomenologica. De acuerdo con la 
tradicion fenomenologica, Esland ataca la vision objetivista del 
conocimiento que esta presupuesta en las perspectivas tradicionales del 
cuniculo. Para la perspectiva objetivista, en la cual se basaba la division 
del cuniculo en materias o disciplinas, el conocimiento esta organizado en 
“zonas” que conesponden a tipos diferentes de objetos que tiene existencia 
independiente de los individuos cognoscentes. En el analisis 
fenomenologico de Esland, esa vision ignora la “intencionalidad y la 
expresividad de la accion humana y todo el complejo proceso de 
negociacion intersubjetiva de los significados; disfraza como dado un 
mundo que tiene que ser continuamente interpretado”. 
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Esland desarrolla el argumento de que el cuniculo no puede ser separado 
de la ensenanza y de la evaluacion. Fundamentandose en la sociologfa 
fenomenologica de Mead, Schutz y Luckmann, Esland se concentra en la 
forma en como el conocimiento es construido intersubjetivamente en la 
interaccion entre profesor y alumnos en el aula. Tal como ocurre en otros 
lugares, la “realidad” es construida de aquellos significados que son 
intersubjetivamente construidos en la interaccion social. Es por eso que 
una persona de “afuera” se siente como extranjero. Asf, en la situacion 
educacional cualquier cambio curricular “objetivo” debe pasar por ese 
proceso de interpretacion y negociacion en torno de los significados en que 
estan involucrados profesores y alumnos en el aula. Es en la descripcion y 
explicacion de ese conocimiento intersubjetivo que, en opinion de Esland, 
deberfa concentrarsc una sociologfa del cuniculo. Aunque Esland destaque 
la importancia de analizar las visiones intersubjetivas tanto de los 
profesores como de los alumnos, se concentraba en ese ensayo en el 
conocimiento de los profesores. El problema consiste en intentar 
comprender cuales son las perspectivas, entendidas aquf como “visiones 
del mundo”, que los profesores traen al aula, tanto como aquella que 
desarrollan allf. 

Entre los estudios aquf mencionados, el de Keddie es el unico que tiene 
una base empfrica. Desde una perspectiva fenomenologica, Keddie 
argumenta que el conocimiento previo que los profesores tienen de los 
alumnos determina la forma como iran a tratarlos. La capacidad intelectual 
de los alumnos tal como es evaluada por los profesores termina siendo 
determinada por la tipificacion que los profesores hacen de ellos. Esa 
tipificacion es determinada, en gran parte, por la clase social de los 
alumnos. En su investigacion, Keddie llega a conclusiones similares a 
aquella que fueran desarrolladas por las llamadas “teorfas de la rotulacion”. 

Aunque la NSE no estuviese preocupada en desarrollar las implicaciones 
pedagogicas de su programa sociologico, las mismas son evidentes. En 
primer lugar, una perspectiva curricular inspirada por el programa de la 
NSE buscarfa construir un cuniculo que reflejase las tradiciones culturales 


y epistemologicas de los grupos subordinados y no solo de los grupos 
dominantes. De la misrna forma, procurarfa dcsafiar las formas de 
estratificacion y atribucion de prestigio existentes, como por ejemplo, la 
que divide las ciencias y las aides. Ademas, un cuniculo asf deberfa 
transferir esos principios hacia su interior, esto es, la perspectiva 
epistemologica central del conocimiento involucrado en el cuniculo 
deberfa esta, ella misrna, basada en la idea de “construccion social”. 

El prestigio y la influencia de la NSE, que habfa sido excepcionalmente 
grandes hasta el inicio de la decada de los 80, disminuyo bastante a partir 
de ahf. Por un lado, el programa mas “fuerte” de una sociologfa “pura” del 
cuniculo cedio lugar a perspectivas mas eclecticas que mezclaban analisis 
sociologicos con teorfas mas pedagogicas. Por otro, la teorfa crftica de la 
educacion que en ese momento se concentraba en torno de la NSE se irfa 
disolviendo en una variedad de perspectivas analfticas y teoricas: 
feminismo; estudios de genero, raza y etnia; estudios culturales; pos- 
modernismo; pos-estructuralismo. Ademas, el contexto social de reforma 
educativa y de democratizacion de la educacion que habfa constituido la 
inspiracion de la NSE se transformaba radicalmente, con el triunfo de las 
polfticas neoliberales de Ronald Reagan en los Estados Unidos y de 
Margareth Thatcher en Inglatena. En verdad, asf misrno el principal 
teorico de la NSE, Young, abandonara gradualmente sus pretensiones 
sociologicas anteriores para adoptar una posicion cada vez mas tecnica y 
burocratica. La idea inicial de la NSE, representada en la nocion de 
“construccion social”, continua siendo actual e importante. Encuentra 
continuidad, por ejemplo, en los analisis del cuniculo que hoy se hacen 
con inspiracion en los Estudios Culturales y en el Pos-estructuralismo. 
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En el contexto de la sociologia critica de la educacion que se desarrollo en 
Inglaterra a partir de los anos 60, la obra de Basil Bernstein ocupa una 
posicion singular. En verdad, aunque el tercer volumen de su libro Class, 
codes and control, donde reune los ensayos teoricos que desarrollan las 
bases de su sociologia de la educacion, solo ha sido publicado en 1975, 
venia desarrollando las actividades que darian origen a ese libro desde el 
inicio de la decada de los 60. En todos esos anos, Bernstein se mantuvo fiel 
a su proyecto de desarrollar una sociologia de la educacion que girase en 
torno de algunos conceptos que consideraba fundamentales. Todo lo que el 
ha hecho es refinar esos conceptos, volviendo su teoria cada vez mas 
compleja y sofisticada. 

Para Bernstein, el conocimiento educacional formal encuentra su 
realizacion a Eaves de tres sistemas de discursos -el cuniculo, la 
pedagogia y la evaluacion: “el cuniculo define lo que cuenta como 
conocimiento valido, la pedagogia define lo que cuenta como transmision 
valida del conocimiento, y la evaluacion define lo que consta como 
realizacion valida de ese conocimiento de parte de quien es ensenado”. 
Aunque algunos de sus primeros ensayos se habian concentrado 
especificamente en el cuniculo, este no es su foco. En verdad, Bernstein va 
progresivamente dejando de mencionar el termino “cuniculo”, aunque 
estaba implicito en varias de las fases de su teoria de los “codigos”. 

Su teoria es, al menos en parte, una teoria sociologica del cuniculo. Pero 
Bernstein no esta preocupado con el “contenido” propiamente dicho del 
cuniculo. No se pregunta por que se ensena ese tipo especifico de 
conocimiento y no otro, ni tampoco por que ese conocimiento particular es 
considerado valido y aquel otro no. Esta mas preocupado con las relaciones 
estructurales entre los diferentes tipos de conocimiento que constituyen el 
cuniculo. Quiere saber como esta estructuralmente organizado el 
cuniculo. Ademas, pregunta como los diferentes tipos de organizacion del 
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cuniculo estan vinculados a principios diferentes de poder y control. Por 
ejemplo, en sus primeros ensayos, Bernstein distingufa dos tipos 
fundamentales de organizacion estructural del cuniculo: el cuniculo tipo 
coleccion y el cuniculo integrado. En el cuniculo tipo coleccion, las areas 
y campos de conocimiento son mantenidos fuertemente aislados, 
scparados. No hay permeabilidad entre las diferentes areas de 
conocimiento. En el cuniculo integrado, a su vez, las distinciones entre las 
diferentes areas de conocimiento son rnucho menos m'tidas, rnucho menos 
marcadas. La organizacion del cuniculo obedece a un principio abarcador 
al cual se subordinan todas las areas que lo componen. 

Bernstein acuno un termino para referirse al mayor o rnenor grado de 
aislamiento y scparacidn entre las diversas areas de conocimiento que 
constituyen el cuniculo: “clasificacion”. Cuanto mayor el aislamiento, 
mayor la clasificacion. La clasificacion es una cuestion de fronteras. La 
clasificacion responde, basicamente, a la pregunta: ^que cosas pueden estar 
juntas? Un cuniculo de tipo tradicional, marcadamente organizado en 
torno de disciplinas academicas tradicionales, serfa, en la jerga de 
Bernstein, fuertemente clasificado. Un cuniculo interdisciplinario, en 
contraste, serfa debilmente clasificado. 

Bernstein insiste que no se pueden separar cuestiones del cuniculo de 
cuestiones de pedagogfa y evaluacion. No se puede separar, en otras 
palabras, el analisis de lo que constituye una organizacion valida del 
conocimiento de aquello que constituyen formas validas de transmitirlo y 
evaluaiio. Concede particular atencion a la cuestion de la pedagogfa, la 
cuestion de la transmision. Independientemente de la forma corno se 
organiza el conocimiento (mas clasificada o menos clasificada) hay 
variaciones en la forma de corno es transmitido. El estudiante puede tener 
mayor o menor control sobre el ritmo de la transmision, por ejemplo. Los 
objetivos a ser alcanzados pueden ser mas o menos explfcitos. La division 
del espacio puede ser mas o menos rigida. Los criterios de evaluacion 
pueden ser mas o menos explfcitos. Podemos imaginar un aula tradicional, 
por ejemplo. Aquf, el profesor decide que ensenar, cuando ensenar, en que 


ritmo; decide los criterios por los cuales se puede decir si el estudiante 
aprendio o no. El espacio de transmision es tambien rfgidamente limitado. 
Comparemos esa situacion con un aula centrada en el alurnno, con un aula 
constructivista, por ejemplo. Aquf, la organizacion del espacio es rnucho 
mas libre. Los estudiantes tienen un grado rnucho mayor de control sobre 
el tiempo y el ritmo de aprendizaje. En compensacion, los objetivos a ser 
alcanzados y los criterios para saber si esos objetivos fueron alcanzados 
son rnucho menos explfcitos. Esa caracterfstica del proceso de transmision 
es designada por otro termino especializado de la jerga de Bernstein: 
“encuadramiento”. Cuanto mayor el control del proceso de transmision por 
parte del profesor, mayor es el encuadramiento. Asf, la ensenanza 
tradicional tiene un fuerte encuadramiento, en tanto que la ensenanza 
centrada en el alurnno esta debilmente encuadrado. 

Bernstein hacer una importante distincion entre poder y control. El poder 
esta esencialmente ligado a la clasificacion. Como vimos, la clasificacion 
dice lo que es legftimo o ilegftimo incluir en el cuniculo. La clasificacion 
es una expresion de poder. Si estamos hablando de cosas que pueden y 
cosas que no pueden, estamos hablando de poder. Por otro lado, el control 
se refiere esencialmente a la forma de transmision. El control esta asociado 
al encuadramiento, al ritmo, al tiempo, al espacio de transmision. 

Las nociones de poder y de control de Bernstein son bastante distintas de 
aquellas de otras perspectivas crfticas sobre el cuniculo, sobretodo las 
marxistas. Estan, en cierto sentido, mas proximas a la nocion de poder de 
Loucault. Para Bernstein, el poder no es algo que distorsiona el cuniculo o 
la pedagogfa (la transmision). Esa nocion de poder corno un factor de 
distorsion implica vislumbrar una situacion de no-poder y, por lo tanto, no 
distorsionada, no espuria. En la concepcion de Bernstein, se trata 
simplemente de diferentes principios de poder y control. Un cuniculo con 
debil clasificacion, por ejemplo, en el cual las fronteras entre los distintos 
campos son poco nftidas no significa ausencia de poder, sino simplemente 
que esta organizado de acuerdo con principios de poder distintos. Del 
mismo modo, no se puede decir que en una forma de transmision en la que 
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los estudiantes tienen un poder mayor de decision sobre las diversas 
dimensiones de la pedagogfa (ritrno, tiempo, espacio) el control este 
ausente. Simplemente estan en accion ottos principios de control, mas 
sutiles, pero no por eso menos eficaces. En verdad, en la medida en que 
implican una mayor visibilidad de estados subjetivos del educando, pueden 
asr ser nras eficaces. 

Ahora, la cuestion crucial para Bernstein es: ( c6mo se aprenden las 
posiciones de clase?, ^como se traducen las estructuras de clase en 
estructuras de conciencia? Es aquf donde entta el importantfsimo concepto 
de “codigo”. El codigo es precisamente la gramatica de la clase. El codigo 
es la gramatica implfcita y diferentemente adquirida por las personas de las 
diferentes clases -una gramatica que les permite distinguir entre los 
diferentes contextos, distinguir cuales son los significados relevantes en 
cada contexto y como expresar publicamente esos significados en los 
contextos respectivos. En una conferencia dada en Santiago de Chile, 
Bernstein proporciono un ejemplo bastante ilustrativo del concepto de 
codigo. Aunque su ejemplo no se referfa propiamente a un codigo de clase, 
sino a un codigo nacional, podemos facilmente imaginar un ejemplo 
similar relacionado con la clase. Da el ejemplo del ritual de besar la mejilla 
en los encuentros sociales. Como extranjero en Chile, encontraba muy 
diffcil saber cuando besar, a quien besar, como besar. ^Besar solo a las 
mujeres o a los hombres tambien? <: En que situaciones besar? ^Que lados 
de la cara besar? ^Cuantas veces? Los chilenos sabfan distinguir entre los 
diferentes contextos (aquf cabe besar - , ahf no), sabfan cuales eran las 
formas de beso apropiados en cada contexto y sabfan como expresarlos en 
cada uno de esos contextos. Tenfan un codigo: un conjunto de reglas 
implfcitas. 

Es, pues, el codigo el que hace la vinculacion entre las estructuras 
macrosociologicas de la clase social, a la conciencia individual y a las 
interacciones sociales en el nivel microsociologico. Bernstein no tiene una 
definicion muy clara del concepto de clase social. El concepto que utiliza 
esta muy ligado al concepto de division social del trabajo de Durkheim. La 


clase social es simplemente la posicion que las personas ocupan en la 
division social del trabajo: se es mas especializada o menos especializada, 
se esta mas vinculado a la produccion material o a la simbolica ... Pero lo 
importante es que la posicion ocupada en la division social determina el 
tipo de codigo aprendido. El tipo de codigo determina, a su vez, la 
conciencia de la persona, lo que piensa y, por lo tanto, los significados que 
realiza o produce en la interaccion social. En esa base, Bernstein distingue 
entre dos tipos de codigo: el codigo elaborado y el codigo restringido. En 
el codigo elaborado, los significados realizados por la persona -el “texto” 
que produce- son relativamente independientes del contexto local. Al 
contrario, en el codigo restringido, el “texto” producido por la interaccion 
social es fuertemente dependiente del contexto. Podemos imaginar, por 
ejemplo, dos grupos de ninos describiendo una ilustracion cualquiera. Un 
grupo de ninos tiende a hacer descripciones que dependen del hecho de que 
la ilustracion (el contexto) este presente para ser inteligibles. Pueden decir, 
por ejemplo, que “el nino esta ahf abajo” o “esta del lado de alia”. Otro 
grupo, mientras, tiende a describir la ilustracion de una forma que puede 
prescindir de su presencia. Pueden decir, por ejemplo, que el “nino esta 
debajo de un gran arbol” o “el nino mayor esta al lado del mas joven”. En 
los terminos de Bernstein, el primer grupo de ninos esta utilizando un 
codigo restringido en tanto que el segundo utiliza un codigo elaborado. No 
existe en su argumentacion, ninguna jerarqufa entre los dos codigos. Se 
trata simplemente, de codigos culturales diferentes. 

(,Cdmo se vincula eso al cuniculo y a la pedagogfa? En la perspectiva de 
Bernstein, se aprende el codigo en diversas instancias sociales, dentro de 
las familias y de la escuela. Se aprende el codigo siempre de forma 
implfcita, al vivir en las estructuras sociales en las que el codigo se 
expresa. En el caso de la educacion, esas estructuras se expresan a traves 
del cuniculo, de la pedagogfa y de la evaluacion. En el caso del cuniculo, 
no se aprende el codigo a traves del contenido explfcito de las areas de 
conocimiento y de sus ideologfas. El codigo es implfcitamente aprendido a 
traves de la mayor o menor clasificacion del cuniculo o a traves del mayor 
o menos encuadramiento de la pedagogfa. Es la estructura del cuniculo o 
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de la pedagogfa la que determina las modalidades del codigo que seran 
aprendidas. 

La investigacion inicial de Bernstein estuvo muy vinculada a las tematicas 
centrales de la reforma educacional de los anos sesenta. Por un lado, 
estaban las preocupaciones con el fracaso educacional de los ninos y 
jovenes de la clase obrera. Por otro, la epoca era de reformas educacionales 
que procuraban disminuir las divisiones entre la ensenanza academica 
tradicional, dirigida a las clases dominantes, y la ensenanza de caracter 
mas profesional, destinada a la clase obrera. En ese contexto, el esfuerzo 
de Bernstein consistfa en comprender cuales eran las razones de ese 
fracaso, tanto como comprender el papel de las diferentes pedagogfas en el 
proceso de reproduccion cultural -sobre todo el papel de aquella que el 
llamo “pedagogfa invisible”. A traves del desarrollo de los conceptos de 
codigo elaborado y codigo restringido, Bernstein querfa llamar la atencion 
hacia la discrepancia entre el codigo elaborado supuesto por la escuela y el 
codigo restringido de los ninos de la clase obrera, lo que podrfa estar en el 
origen de su fracaso escolar. Ademas, yendo en direccion contraria al 
pensamiento educacional considerado “progresista”, la teorfa de Bernstein 
ponfa en duda el papel supuestamente “progresista” de las pedagogfas 
centradas en el nino entonces en boga. Para el, esas pedagogfas 
simplemente transferfan los principios de poder y control al interior del 
cuniculo, dejando intactos los principios de poder de la division social. 

La teorfa de Bernstein no tuvo el impacto que tal vez mereciese en parte 
por causa de su lenguaje complejo y relativamente oscuro. La rnisma se fue 
volviendo cada vez mas formal a lo largo de los anos, casi matematizada. 
Si conseguimos ir mas alia de esa aparente impermeabilidad, hay rnucho 
que aprender de ella. Nos continua mostrando, sobre todo, que es 
imposible comprender el cuniculo (y la pedagogfa) sin una perspectiva 
sociologica. Al final, una teorizacion crftica de la educacion no puede dejar 
de preguntarse por el papel de la educacion en el proceso de reproduccion 
cultural y social. Es evidente que el cuniculo ocupa un papel central en ese 


proceso. La sociologfa de la educacion de Bernstein nos ayuda 
precisamente a comprender rnejor en que consiste ese papel. 
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<,Que esconde el curriculo oculto? 

Aunque no constituya propiamente una teorfa, la nocion de “curriculo 
oculto” ejercio una fuerte y extrana at race ion en casi todas las perspectivas 
criticas iniciales del curriculo. La nocion de curriculo oculto estaba 
implicita, por ejemplo, en el analisis que Bowles y Gintis hicieran de la 
escuela capitalista americana. Aquf, a traves del “principio de 
coiTespondencia”, eran las relaciones sociales en la escuela, mas que su 
contenido explicito, las responsables por la socializacion de los ninos y los 
jovenes en las normas y actitudes necesarias para una buena adaptacion a 
las exigencias del trabajo capitalista. Aunque no directamente relacionadas 
a la escuela, la nocion desarrollada por Althusser en la segunda parte de su 
famoso ensayo, La ideologic y los aparatos ideologicos del estaclo, 
apuntaba, de cierta forma, a una nocion que tenia earaeterfstieas si mi lares a 
las atribuidas al “curriculo oculto”. Como recordamos, Althusser proveia 
una definicion de ideologia que destacaba su dimension practica, material. 
La ideologia, en esa definicion, se expresaba mas a traves de rituales, 
gestos y practicas corporales que a traves de manifestaciones verbales. “Se 
aprendia” la ideologia a traves de esas practicas: una definicion que se 
aproxima bastante a la de curriculo oculto. En la teorfa de Bernstein, por 
ejemplo, es a traves de la cstructura del curriculo y de la pedagogia que se 
aprenden los codigos de clase. Pero esta claro que el concepto de curriculo 
oculto se extendio mucho mas alia de estos ejemplos, siendo utilizado por 
practicamente toda la perspectiva critica del curriculo en su periodo inicial. 

A pesar de ese uso critico, el concepto tiene su origen en el campo mas 
conservador de la sociologia funcionalista. El concepto fue talvez utilizado 
por primera vez por Philip Jackson en 1968, en el libro Life in classrooms. 
En palabras de Jackson, “los grandes grupos, el uso del elogio y del poder 
que se combinan para dar un sabor distinto a la vida del aula 
colectivamente forman un curriculo oculto, que cada estudiante (y cada 
profesor) debe dominar si quiere cstar bien en la escuela”. Robert Dreeben, 
en un libro titulado On what is learned in school, va a ampliar y desarrollar 


esa definicion funcionalista de “curriculo oculto”. Esos autores 
funcionalistas ya destacaban la determinacion estructural del curriculo 
oculto. Eran las caracteristicas estructurales del aula y de la situacion de 
ensenanza, mas que su contenido explicito, las que “ensenaban” ciertas 
cosas: las relaciones de autoridad, la organizacion espacial, la distribucion 
del tiempo, los parametros de recompensa y castigo. 

Lo que va a distinguir la utilizacion funcionalista del concepto de aquella 
hecha por las perspectivas criticas es, esencialmente, la deseabilidad o no 
de los comportamientos que eran ensenados, de forma implicita, a traves 
del curriculo oculto. En esa vision, los comportamientos asi ensenados 
eran funcionalmente necesarios para el buen funcionamiento de la sociedad 
y, por lo tanto, deseables. En el analisis de Dreeben, por ejemplo, la 
escuela, a traves del tratamiento impersonal que proporcionaba en 
contraste con la familia, ensena la nocion de universalismo necesaria para 
el perfecto funcionamiento de las sociedades “avanzadas”. En direccion 
contraria, en las teorias criticas, las actitudes y comportamientos 
transmitidos a traves del curriculo oculto son vistos como indeseables, 
como una distorsion de los genuinos objetivos de la educacion, en la 
medida en que moldean a los ninos y a los jovenes para adaptarsc a las 
injustas estructuras de la sociedad capitalista. El ejemplo mas claro es tal 
vez el del analisis de Bowles y Gintis. Aqui la escuela a traves de la 
coiTespondencia entre las relaciones sociales que enfatiza y las relaciones 
sociales predominantes en el puesto de trabajo, ensena a los ninos y a los 
jovenes de las clases subordinadas como conformarsc a las exigencias de 
su papel subalterno en las relaciones sociales de produccion. 

^Pero que es, en definitiva, el curriculo oculto? El curriculo oculto esta 
constituido por todos aquellos aspectos del ambiente escolar que, sin ser 
parte del curriculo oficial, explicito, contribuyen de forma implicita a 
aprendizajes sociales relevantes. Precisamos especificar mejor, pues, 
cuales son esos aspectos y cuales son esos aprendizajes. En otras palabras, 
precisamos saber “que” se aprende en el curriculo oculto a traves de cuales 
“medios”. Para la perspectiva critica lo que se aprende en el curriculo 
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oculto son fundamentalmente actitudes, comportamientos, valores y 
orientaciones que permiten que ninos y jovenes se ajusten de forma mas 
conveniente a las estructuras y a las pautas de funcionamiento, 
consideradas injustas y antidemocraticas y, por lo tanto, indeseables, de la 
sociedad capitalista. Entre otras cosas, el cuniculo oculto ensena, en 
general, el conformismo, la obediencia, el individualismo. En particular, 
los ninos de las clases obreras aprenden las actitudes propias de su papel de 
subordinacion, en tanto que los ninos de las clases propietarias aprenden 
los rasgos sociales apropiados de su papel de dominacion. En una 
perspectiva mas amplia, se aprenden a traves del cuniculo oculto actitudes 
y valores apropiados de otras esferas sociales, como por ejemplo, aquellos 
ligados a la nacionalidad. Mas recientemente, en los analisis que 
consideran tambien las dimensiones de genero, de sexualidad o de raza, se 
aprende en el cuniculo oculto, como ser hombre o mujer, como ser 
heterosexual u homosexual, tanto como la identificacion con una 
determinada raza o etnia. 

Ahora, cuales son los elementos que, en el ambiente escolar, contribuyen a 
esos aprendizajes? Como ya vimos, una de las fuentes del cuniculo oculto 
esta constituida por las relaciones sociales de la escuela: las relaciones 
entre profesores y alumnos, entre la administracion y los alumnos, entre 
alumnos y alumnos. La organizacion del espacio escolar es otto de los 
componentes estructurales a traves de los cuales ninos y jovenes aprenden 
ciertos comportamientos sociales: el espacio rfgidamente organizado del 
aula tradicional ensena ciertas cosas; el espacio mas flexible del aula mas 
abierta ensena otro tipo de cosas. Algo similar ocune con la ensenanza del 
tiempo, a traves del cual se aprende la puntualidad, el control del tiempo, la 
division en unidades discretas, un tiempo para cada tarea, etc. El cuniculo 
oculto ensena, aun, a traves de rituales, reglas, reglamentos, normas. Se 
aprende tambien a traves de diversas divisiones y categories explfcitas o 
impli'citas propias de la experiencia escolar: entre los mas “capaces” y los 
menos capaces, entre ninos y ninas, entre un cuniculo academico y un 
cuniculo profesional. 


Finalmente, es importante saber que hacer con un cuniculo oculto cuando 
encontramos uno. En la teorfa crftica, la nocion de cuniculo oculto implica, 
como vimos, una posibilidad de tener un momenta de iluminacion y 
lucidez, en el cual identificamos una determinada situacion como 
constituyendo una instancia de cuniculo oculto. La idea es que un analisis 
basado en ese concepto permite hacernos conscientes de alguna cosa que 
hasta entonces estaba oculta para nuestra conciencia. La cosa consiste, 
claro, en desocultar el cuniculo oculto. Parte de su eficacia reside 
precisamente en su naturaleza oculta. Lo que esta implfcito en la nocion de 
cuniculo oculto es la idea de que si conseguimos desocultarlo, se volvera 
menos eficaz, dejara de tener los efectos que tiene por la unica razon de ser 
oculto. Supuestamente, es esa conciencia la que va a permitir alguna 
posibilidad de cambio. Volver consciente el cuniculo oculto significa, de 
alguna forma, desarmarlo. 

Obviamente, el concepto “cuniculo oculto” cumplio un papel importante 
en el desarrollo de una perspectiva crftica del cuniculo. Expresa una 
operacion fundamental de analisis sociologico, que consiste en describir 
los procesos sociales que moldean nuestra subjetividad a nuestras espaldas, 
sin nuestro conocimiento consciente. Condensa una preocupacion 
sociologica permanente con los procesos “invisibles”, con los procesos que 
estan ocultos en la comprension contain que tenemos de la vida cotidiana. 
En eso reside, tal vez, precisamente su atraccion. La nocion de “cuniculo 
oculto” constituirfa as! un instrumento analftico de penetracion en la 
opacidad de la vida cotidiana del aula. Como que torna repentinamente 
transparente aquello que normalmente aparecfa como opaco. “Voila, ahora 
veo...”. En ese sentido, el concepto continua siendo importante, a pesar del 
predominio de un pos-estructuralismo que enfatiza mas la “visibilidad” del 
texto y del discurso que la “invisibilidad” de las relaciones sociales. 

El concepto se desgasto crecientemente, lo que, tal vez explique su 
declinacion en el analisis educacional crftico. Se produjo probablemente 
cierta trivializacion del concepto. Algunos analisis se limitaban a “cazar” 
instancias del cuniculo oculto por todas partes, en un esfuerzo de 
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catalogacion, olvidandose de sus conexiones con procesos y relaciones 
sociales mas amplias. Por otto lado, la idea de “currfculo oculto” estaba 
asociada a un estructuralismo que iba a ser progresivamente cuestionado 
por las perspectivas criticas. Si las caracterfsticas estructurales del 
cuniculo oculto eran tan determinantes, no habn'a mucho que hacer para 
transformarlo. El participio pasado -“oculto”- que adjetivaba la palabra 
“currfculo” indicaba que el acto de ocultacion era resultado de una accion 
impersonal, abstracta, estructural. Nadie, precisamente, era responsable por 
haber escondido al cuniculo oculto. Lo que habfa constituido su fuerza 
acababa por decretal - su debilitamiento como un concepto importante de la 
teorfa crftica del cuniculo. Finalmente, en una era neoliberal de afirmacion 
explfcita de la subjetividad y de los valores del capitalismo, no existe 
mucha mas cosa oculta en el cuniculo. Con la ascension neoliberal, el 
cuniculo se volvio asumidamente capitalista. 
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Diferencia e identidad: el curriculo multiculturalista 


Se volvio un lugar comun destacar la diversidad de las formas culturales 
del mundo contemporaneo. Es un hecho paradojal que esa supuesta 
diversidad conviva con fenomenos igualmente sorprendentes de 
homogeneizacion cultural. A1 misrno tiempo que se vuelven visibles 
manifestaciones y expresiones culturales de grupos dominados, se observa 
el predominio de formas culturales producidas y difundidas por los medios 
de comunicacion de masas, en las que aparecen de forma destacada las 
producciones culturales estadounidenses. Veanse, por ejemplo, las vinetas 
III. LAS TEORIAS POS-CRITICAS tituladas “sonidos e imagenes de...” transmitidas por la CNN, la poderosa 

red estadounidense de TV, en las que presentan, cada vez, en forma 
sintetica supuestos aspectos de diversas culturas nacionales. La 
“diversidad” cultural es, aquf, fabricada por uno de los mas poderosos 
instrumentos de homogeneizacion. Se trata de un ejemplo claro del 
caracter ambiguo de los procesos culturales pos-modernos. El ejemplo 
tambien sirve para mostrar que no se puede separar cuestiones culturales 
de cuestiones de poder. 

Es en este contexto que debemos analizar las conexiones cntrc curriculo y 
multiculturalismo. El llamado “multiculturalismo” es un fenomeno que, 
claramcntc, tiene su origen en los pafses dominantes del Norte. El 
multiculturalismo, tal como la cultura contemporanea, es 
fundamentalmente ambiguo. Por un lado, el multiculturalismo es un 
movimiento legftimo de reivindicacion de los grupos culturales dominados 
al interior de aquellos pafses para tener sus propias formas culturales 
reconocidas y representadas en la cultura nacional. Puede ser visto tambien 
como una solucion para los “problemas” que la presencia de grupos 
raciales y etnicos presenta, al interior de aquellos pafses, en la cultura 
nacional dominante. De una forma u otra, el multiculturalismo no puede 
ser scparado de las relaciones de poder que, antes que nada, obligaran a 
esas diferentes culturas raciales, etnicas y nacionales a vivir en el mismo 
espacio. Al final, la atraccion que rnueve los enormes flujos migratorios en 
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direccion a los pafses ricos no puede ser separada de las relaciones de 
explotacion que son responsables por los profundos desniveles entre las 
naciones del mundo. Los dichos de una camiseta vestida por un inmigrante 
en el metro de Londres, aunque se refieran mas especfficamente a las 
relaciones de explotacion colonial, expresan bien esa conexion: “Nosotros 
estamos aquf porque ustedes estuvieron alia”. 

A pesar de esa ambiguedad o, quien sabe, exactamente por esa causa, el 
multiculturalismo representa un importante instrumento de lucha polftica. 
Transfiere hacia el terreno politico una comprension de la diversidad 
cultural que estuvo restringida, durante rnucho tiempo, a los campos 
especializados como el de la Antropologia. Aunque la propia Antropologia 
no dejase de crear sus propias relaciones de saber-poder, contribuyd a 
hacer aceptable la idea de que no se puede establecer una jerarquia entre 
las culturas humanas, de que todas las culturas son epistemologica y 
antropologicamente equivalentes. No es posible establecer ningun criterio 
trasccndcntc por el cual una determinada cultura pueda ser juzgada como 
superior a otra. 

Es esa comprension antropologica de la cultura que fundamenta, de cierta 
forma, gran parte del actual impulso multiculturalista. En esa vision, las 
diversas culturas serian el resultado de las diferentes formas por las que los 
variados grupos humanos, sometidos a diferentes condiciones ambientales 
e historicas, realizan el potencial creativo que seria una caracteristica 
comun de todo ser humano. Las diferencias culturales serian solo la 
manifestacion superficial de caracteristicas humanas mas profundas. Los 
diferentes grupos culturales se vuelven igualados por su comun 
humanidad. 

Esa perspectiva esta en la base de aquello que se podria llamar 
“multiculturalismo liberal” o “humanista”. Es en nornbre de esa humanidad 
comun que ese tipo de multiculturalismo apela al respeto, la tolerancia y la 
convivencia pacifica entre las diferentes culturas. Se debe tolerar y respetar 
la diferencia porque bajo la aparente diferencia hay una misma humanidad. 


Esa vision liberal o humanista de multiculturalismo es cuestionada por 
perspectivas mas politicas o crfticas. En estas perspectivas, las diferencias 
culturales no pueden ser concebidas separadamente de relaciones de poder. 
La referencia del multiculturalismo liberal a una humanidad comun es 
rechazada por apelar a una esencia, a un elemento trascendente, a una 
caracteristica fuera de la sociedad y de la historia. En la perspectiva crftica, 
la diferencia no es solo resultado de relaciones de poder, sino la propia 
definicion de aquello que puede ser definido como “humano”. 

La perspectiva crftica de multiculturalismo esta dividida, a su vez, entre 
una concepcion pos-estructuralista y una concepcion que se podria 
denominar “materialista”. Para la concepcion pos-estructuralista, la 
diferencia es esencialmente un proceso lingufstico y discursivo. La 
diferencia no puede ser concebida fuera de los procesos lingufsticos de 
significacion. Dicha diferencia no es una caracteristica natural: es 
discursivamente producida. Ademas, la diferencia es siempre una relacion: 
no se puede ser “diferente” de forma absoluta; se es diferente en relacion a 
otra cosa, considerada precisamente como “no-diferente”. Pero esa “otra 
cosa” no es ningun referente absoluto, que exista por fuera del proceso 
discursivo de significacion: esa “otra cosa”, lo “no diferente”, tambien solo 
tiene sentido, solo existe, en la “relacion de diferencia” que la opone al 
“diferente”. En la medida en que es una relacion social, el proceso de 
significacion que produce la “diferencia” se da en conexion con relaciones 
de poder. Son las relaciones de poder las que hacen que la “diferencia” 
adquiera un sentido, que lo “diferente” sea evaluado negativamente 
relativamente al “no-diferente”. Es decir, si uno de los terminos de la 
diferencia es evaluado positivamente (o “no-diferente”) y el otro, 
negativamente (o “diferente”), es porque hay poder. 

Esa vision pos-estructuralista de la diferencia puede ser criticada por su 
excesivo textualismo, por su enfasis en procesos discursivos de produccion 
de diferencia. Una perspectiva mas “materialista”, en general inspirada en 
el marxismo, enfatiza, en carnbio, los procesos institucionales, 
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economicos, estructurales que estan en la base de produccion de los 
procesos de discriminacion y desigualdad basados en la diferencia cultural. 
Asf, por ejemplo, el analisis del racismo no puede quedar limitado a 
procesos exclusivamente discursivos, sino que debe examinar tambien (o 
tal vez principalmente) las estructuras institucionales y economicas que 
estan en su base. El racismo no puede ser eliminado simplemente a Eaves 
de combatir las expresiones lingufsticas racistas, sino que debe incluir 
tambien el combate a la discriminacion racial en el empleo, la educacion y 
la salud. 

( ',Cualcs son las implicaciones curriculares de esas diferentes visiones de 
multiculturalismo? En los Estados Unidos, el multiculturalismo se origino 
exactamente como una cuestion educacional o curricular. Los grupos 
culturales subordinados (las mujeres, los negros, mujeres y hombres 
homosexuales) iniciaron una fuerte crftica a aquello que consideraban 
como un canon literario, estetico y cientffico del cuniculo universitario 
tradicional. Caractcrizaban ese canon como la expresion del privilegio de 
la cultura blanca, masculina, europea, heterosexual. El canon del cuniculo 
universitario hacfa pasar por “cultura comun” una cultura bastante 
particular (la cultura del grupo cultural y socialmente dominante). En las 
perspectiva de los grupos culturales dominantes, el cuniculo universitario 
deberfa incluir una muestra que fuese mas representativa de las 
contribuciones de las diversas culturas subordinadas. 

Aunque varias perspectivas multiculturalistas aceptan ese principio 
mf nimo comun, divergen en aspectos importantes. La perspectiva liberal o 
humanista enfatiza un cuniculo multiculturalista basado en las ideas de 
tolerancia, respeto y convivencia harmoniosa entre las culturas. Desde la 
perspectiva mas crftica, esas nociones dejaban intactas las relaciones de 
poder que estan en la base de la produccion de la diferencia. A pesar de su 
impulso aparentemente generoso, la idea de tolerancia, por ejemplo, 
implica tambien una cierta superioridad por parte de quien muestra 
“tolerancia”. Por otro lado, la nocion de “respeto” implica cierto 
esencialismo cultural, por lo cual las diferencias culturales son vistas como 


fijas, como ya definitivamente establecidas, quedando solo “respetaiias”. 
Desde el punto del visa mas crftico, las diferencias estan siendo 
constantemente producidas y reproducidas a traves de relaciones de poder. 
Las diferencias no deben ser simplemente respetadas y toleradas. En la 
medida en que estan siendo constantemente hechas y re-hechas, lo que se 
debe focalizar son precisamente las relaciones de poder que presiden su 
produccion. Un cuniculo inspirado en esa concepcion no se limitarfa, pues, 
a ensenar la tolerancia y el respeto, por mas deseable que eso pueda 
parecer, sino que insistirfa en un analisis de los procesos por los cuales las 
diferencias son producidas a traves de relaciones de asimetrfa y 
desigualdad. En un cuniculo multiculturalista crftico, la diferencia, mas 
que tolerada o respetada, es puesta permanentemente en cuestion. 

En los Estados Unidos, la posicion multiculturalista ha sido ferozmente 
atacada por grupos conservadores y tradicionalistas. En verdad, hasta 
personas consideradas progresistas han dirigido crfticas al 
multiculturalismo. En la version mas conservadora de la crftica, el 
multiculturalismo representa un ataque a los valores de nacionalidad, 
familia y herencia cultural comun. En terminos curriculares, el 
multiculturalismo, en esa vision, pretende sustituir el estudio de las obras 
consideradas como de excelencia de la produccion intelectual occidental 
por las obras consideradas intelectualmente inferiores producidas por 
representantes de las llamadas “ mi norfas” (negros, mujeres, 
homosexuales). Son los propios valores de la civilizacion occidental, por 
otro lado, que estan en riesgo cuando el estilo de vida de los homosexuales, 
por ejemplo, se vuelve materia curricular. En una version mas progresista 
de la crftica, el multiculturalismo, al enfatizar la manifestacion de multiples 
identidades y tradiciones culturales, fragmentarfa una cultura nacional 
unica y comun, con implicaciones polfticas regresivas. El problema con ese 
tipo de crfticas es que deja de ver que la supuesta “cultura nacional comun” 
se confunde con la cultura dominante. Aquello que unifica no es el 
resultado de un proceso de reunion de las diversas culturas que constituyen 
una nacion, sino de una lucha en que normas precisas de inclusion y 
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exclusion acabaran por seleccionar y enumerar una cultura especffica, 
particular, como la “cultura nacional comun”. 

Desde un punto de vista mas epistemologico, el multiculturalismo ha sido 
criticado por su supuesto relativismo. En la vision de esa crftica, existen 
ciertos valores y ciertas instituciones que son universales, que trascienden 
a las caracterfsticas culturales especfficas de grupos particulares. 
Curiosamente, esos valores e instituciones tenidos como universales 
acaban coincidiendo con los valores e instituciones de las llamadas 
“democracias representativas” occidentales, concebidas en el contexto del 
Ilu mi nismo y consolidadas en el perlodo llamado “moderno”. Cualquier 
posicion que cuestione esos valores y esas instituciones es vista como 
relativista. Desde la perspectiva multiculturalista crftica, no existe ninguna 
posicion trascendental, privilegiada, a partir de la cual se puedan definir 
ciertos valores o instituciones como universales. Esa posicion es siempre 
enunciativa, esto es, depende de la posicion de poder de quien la afirma, de 
quien la enuncia. La cuestion del universalismo y del relativismo deja, asl, 
de ser epistemologica para ser polftica. 

Parece haber una evidente continuidad entre la perspectiva 
multiculturalista y la tradicion crftica del currfculo. A1 ampliar y radicalizar 
la pregunta crftica fundamental relativa al currfculo Q,quc es lo que cuenta 
como conocimiento?), el multiculturalismo aumento nuestra comprension 
sobre las bases sociales de la epistemologfa. La tradicion crftica inicial 
llamo nuestra atencion hacia las determinaciones de clase del currfculo. El 
multiculturalismo muestra que el grado de desigualdad en materia de 
educacion y currfculo es funcion de otras dinamicas, como las de genero, 
raza y sexualidad, por ejemplo, que no pueden ser reducidas a dinamica de 
clase. Ademas, el multiculturalismo nos hace pensar que la igualdad no 
puede obtenerse simplemente a traves de la igualdad de acceso al currfculo 
hegemonico existente, como en las reivindicaciones educacionales 
progresistas anteriores. La obtencion de la igualdad depende de una 
modificacion sustancial del currfculo existente. No habra “justicia 
curricular”, para usar una expresion de Robert Connell, si el canon 


curricular no es modificado para reflejar las formas por las cuales la 
diferencia es producida por relaciones sociales de asimetrfa. 
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Inicialmente, la teorfa crftica de la educacion y el cuniculo se concentre en 
el analisis de la dinamica de clase en el proceso de reproduccion cultural 
de la desigualdad y de las relaciones jerarquicas en la sociedad capitalista. 
La creciente visibilidad del movimiento y de la teorfa feminista, forzo a las 
perspectivas crfticas en educacion a concederle creciente importancia al 
papel del genero en la produccion de desigualdad. 

El rnismo concepto de genero tiene una historia relativamente reciente. 
Aparentemente, la palabra “genero” fue utilizada por primera vez en un 
sentido proximo al actual por el biologo estadounidense John Money, en 
1955, precisamente para dar cuenta de los aspectos sociales del sexo. Antes 
de eso, la palabra “genero”, en ingles, tal como en portugues, estaba 
restringida a la gramatica para designar el “sexo” de los sustantivos. 
Posteriormente, su definicion se fue volviendo mas sofisticada. “Genero” 
se opuso, pues, a “sexo”: en tanto este ultimo termino queda reservado a 
los aspectos estrictamente biologicos de la identidad sexual, el termino 
“genero” se refiere a los aspectos socialmente construidos del proceso de 
identificacion sexual. Esa separacion es hoy cuestionada por algunas 
perspectivas teoricas que argumentan que no existe identidad sexual que no 
sea ya, de alguna forma, discursiva y socialmente construida, pero la 
distincion conserva su utilidad. 

En la crftica del cuniculo, el uso del concepto de genero sigue una 
trayectoria semejante al utilizado por el concepto de clase. Las 
perspectivas crfticas sobre cuniculo se vuelven crecientemente 
cuestionadas por ignorar otras dimensiones de la desigualdad que no fueran 
aquellas relacionadas a la clase social. Especfficamente, se cuestionaban 
las perspectivas crfticas por dejar de tener en consideracion el papel de 
genero y de raza en el proceso de produccion y reproduccion de la 
desigualdad. El feminismo venfa mostrando, con una fuerza cada vez 
mayor, que las lfneas de poder de la sociedad estan estructuradas no solo 
por el capitalismo, sino tambien por el patriarcado. De acuerdo con esa 


teorfa feminista, hay una profunda desigualdad dividiendo hombres y 
mujeres, en donde los primeros se apropian de una gran parte 
desproporcionada de los recursos materiales y simbolicos de la sociedad. 
Ese reparto desigual se extiende, obviamente, a la educacion y al cuniculo. 

Tal como ocureio con el analisis de la desigualdad centrada en la clase 
social, el analisis de la dinamica de genero en educacion estuvo 
preocupado inicialmente con cuestiones de acceso. Estaba claro, para ese 
analisis, que el nivel de educacion de las mujeres, en muchos pafses, 
sobretodo en aquellos situados en la periferia del capitalismo, era 
visiblemente mas bajo que el de los hombres, reflejando su acceso desigual 
a las instituciones educacionales. Tambien en aquellos pafses en que el 
acceso era aparentemente igualitario, habfa desigualdades internas en el 
acceso a los recursos educacionales: los cuniculos eran desigualmente 
divididos por genero. Ciertas materias y disciplinas eran consideradas 
naturalmente masculinas, en tanto que otras eran consideradas 
naturalmente femeninas. De la misma forma, ciertas cameras y profesiones 
eran consideradas monopolios masculinos, estando practicamente vedadas 
a las mujeres. 

En este tipo de analisis, se consideraba que el acceso diferencial de las 
mujeres a la educacion se debfa a creencias y actitudes profundamente 
arraigadas en las personas y las instituciones. Particularmente, se 
cuestionaban los estereotipos vinculados al genero como responsables por 
la relegacion de las mujeres a ciertos tipos “inferiores” de cuniculo o de 
profesiones. Los estereotipos de genero no solo estaban ampliamente 
diseminados, sino que eran parte integrante de la forma que se daba en las 
propias instituciones educacionales. El cuniculo educacional reflejaba y 
reproduefa los estereotipos de la sociedad mas amplia. La literatura crftica 
se concentre en analizar, por ejemplo, los materiales cuniculares, tales 
como los libros didacticos, que haefan circular y perpetuaban esos 
estereotipos. Un libro didactico que sistematicamente presentase a las 
mujeres como enfermeras y los hombres como medicos, por ejemplo, 
estaba claramente contribuyendo a reforzar ese estereotipo y, 
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consecuentemente, dificultando que las mujeres llegasen a las facultades de 
Medicina. De forma similar, los estereotipos y los preconceptos de genero 
eran internalizados por los propios profesores y profesoras que 
inconscientemente esperaban cosas diferentes de ninos y de ninas. Esas 
expectativas, a su vez, determinaban la carrera educacional de esos ninos y 
de esas ninas, reproduciendo asf las desigualdades de genero. 

El analisis de los estereotipos de genero ya preanunciaba una cuestion que 
irfa a dominar aquello que se podrfa llamar segunda etapa del analisis de 
genero en el cuniculo. En esta segunda fase, el enfasis se desplaza del 
acceso hacia el que del acceso. No se trata solo simplemente de aumentar 
el acceso a las instituciones y formas de conocimiento del patriarcado sino 
de transformarlo radicalmente para reflejar los intereses y las experiencias 
de las mujeres. El simple acceso puede volver a las mujeres iguales a los 
hombres -pero en un mundo aun definido por los hombres. 

Los analisis feministas mas recientes enfatizan, de forma creciente, que el 
mundo social esta hecho de acuerdo con los intereses y las formas 
masculinas de pensamiento y conocimiento. Podemos utilizar una 
comparacion para ayudarnos a comprender el cambio radical que esta 
incluido en ese desplazamiento. Vamos a transferir, por un momenta, la 
cuestion de la division entre los generos hacia una hipotetica division en 
terminos de altura. Supongamos que el mundo estuviese dividido en dos 
mitades: una mitad de personas altas y otra rnitad de personas 
extremadamente bajas. Vamos a suponer tambien que el mundo estuviese 
hecho a escala de las personas altas, o sea, que todo estuviera construido 
teniendo en cuenta esa altura. En tal situacion, parece evidente que 
cualquier reivindicacion de igualdad por parte de las personas bajas no 
podrfa limitarse a ganar el acceso a ese mundo hecho a rnedida de las 
personas altas, sino que deberfa tender a modificar ese mundo para que 
refleje tambien la experiencia de las personas mas bajas. 

La composicion social y las formas de conocimiento existentes son 
aparentemente solo humanas: reflejan la historia y la experiencia del ser 


humano en general, sin distincion de genero. Lo que el analisis feminista 
va a cuestionar es precisamente esa aparente neutralidad -en terminos de 
genero- del mundo social. La sociedad esta hecha de acuerdo con las 
caracterfsticas del genero dominante, esto es, el masculino. En el analisis 
feminista, no existe nada mas masculino, por ejemplo, que la propia 
ciencia. La ciencia refleja una perspectiva eminentemente masculina. 
Expresa una forma de conocer que supone una separacion rigida entre 
sujeto y objeto. Parte de un impulso de dominacion y control: sobre la 
naturaleza y sobre los seres humanos. Divide cueipo y mente, cognicion y 
deseo, racionalidad y afecto. Ese analisis de la masculinidad de la ciencia 
puede ser extendido hacia practicamente cualquier campo o institucion 
social. 

La perspectiva feminista implica, pues, una verdadera transformacidn 
epistemologica. Amplfa el insight 1 , desarrollado en ciertas vertientes del 
marxismo y en la sociologfa del conocimiento, de que la epistemologfa es 
siempre una cuestion de posicion. Dependiendo de donde estoy 
socialmente situado, conozco ciertas cosas y no otras. No se trata 
simplemente de una cuestion de acceso, sino de perspectiva. De acuerdo 
con ciertas analisis, las formas de conocimiento de las personas en 
situacion de desventaja social serfan, inclusiva, epistemologicamente 
mejores. Para la perspectiva feminista que aquf nos interesa, es suficiente 
retener el hecho de que la epistemologfa no es nunca neutra, sino que 
refleja siempre la experiencia de quien conoce. Solo en una concepcion 
que separa quien conoce de aquello que es conocido es que se puede 
concebir un conocimiento objetivamente neutro. 

Es esa transformacidn epistemologica que vuelve la perspectiva feminista 
tan importante para la teorfa curricular. En la rnedida en que refleje la 
epistemologfa dominante, el cuniculo existente es tambien claramente 
masculino. Es la expresion de la cosmovision masculina. El cuniculo 
oficial valora la separacion entre sujeto y conocimiento, el domino y el 


1 En ingles en el original (N. de la T.) 
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control, la racionalidad y la logica, la ciencia y la tecnica, el 
individualismo y la competencia. Todas esas caracterfsticas reflejan las 
experiencias y los intereses masculinos, desvalorizando, en carnbio, las 
estrechas conexiones entrc quien conoce y lo que es conocido, la 
importancia de los vmculos personales, la intuicion y el pensamiento 
divergente, las aides y la estetica, el comunitarismo y la cooperacion - 
caracterfsticas que estan, todas ligadas a las experiencias y a los intereses 
de las mujeres. La solucion no consistirfa simplemente en una inversion, 
sino en construir cuniculos que reflejasen, de forma equilibrada, tanto la 
experiencia masculina como la femenina. Serfa deseable que todas las 
personas cultivasen caracterfsticas que normalmente son consideradas 
como perteneciendo a solo uno de los generos. Algunas cualidades 
consideradas masculinas serfan claramente menos deseables que las 
femeninas, como es el caso, por ejemplo, de la necesidad de control y 
dominio. 

La notoriedad de las cualidades y experiencias femeninas en la 
epistemologfa y en el cuniculo no se hace sin problemas. Un grupo de 
feministas relacionadas a la educacion abogan por un cuniculo que incluya 
aquellas caracterfsticas consideradas femeninas por considerarse que son 
altamente deseables desde el punto de vista humano. Desde ese punto de 
vista, la experiencia de la maternidad -real o potencial- llevan'a a las 
mujeres, por ejemplo, a enfatizar las relaciones personales o, de forma mas 
general, una conexion con el mundo que no es parte de la experiencia de 
los hombres, a no ser de forma indirecta. Esa necesidad de conexion es una 
cualidad mas deseable que, por ejemplo, la necesidad de control y dominio, 
vista como una caracterfstica eminentemente masculina. Ottos analisis 
argumentan que enfatizar esas caracterfsticas supuestamente femeninas 
significa simplemente reforzar estereotipos que relegan a las mujeres a 
papeles considerados socialmente inferiores. Las defensoras de la primera 
posicion argumentarfan, tal vez, que ellas no estan afirmando que las 
mujeres deberfan restringirse a los papeles que tradicionalmente les fueron 
atribuidos, sino que deberfan transformar todas las instituciones en que 
trabajan o viven, para que reflejen aquellas cualidades y experiencias 


consideradas como femeninas y deseables. La tension entre las dos 
posiciones no sera facilmente resuelta. En verdad, tal vez no deba ser 
resuelta, pues refleja la tension y los dilemas del propio proceso social. 

La introduccion del concepto de genero en la teorfa feminista tuvo el 
merito de llamar la atencion hacia el caracter relacional de las relaciones 
entre los sexos. Un termino relacional ayuda a desplazar el foco de 
analisis: no son simplemente las mujeres que son vistas como problema, 
sino principalmente los hombres, en la medida en que estan situados en el 
polo del poder de la relacion. Aunque tenga su origen en el campo de los 
Estudios de las Mujeres, “analisis de genero” no es sinonimo de “estudio 
de las mujeres”. Esa comprension ha llevado a un aumento significativo en 
los estudios que focalizan la cuestion de la masculinidad. De forma 
general, la pregunta es: como se forma la masculinidad, como se hace 
hombre un hornbre? De forma mas importante, se pregunta: ( c6mo la 
formacion de la masculinidad esta relacionada a la posicion privilegiada de 
poder que los hombres tienen en la sociedad? O aun, /como ciertas 
caracterfsticas sociales, que pueden ser vistas como indeseables desde el 
punto de vista de una sociedad justa e igualitaria, como la violencia y los 
impulsos de dominio y control, estan relacionadas a la formacion de la 
masculinidad? En terminos curriculares, se puede preguntar: /como el 
cuniculo esta implicado en la formacion de esa masculinidad? /,Quc 
conexiones existen entre las formas como el cuniculo produce y reproduce 
esa masculinidad y las formas de violencia, control y dominio que 
caracterizan el mundo social mas amplio? Ese tipo de investigacion 
muestra que las cuestiones de genero tienen implicaciones que no son solo 
epistemologicas: tienen que ver con problemas y preocupaciones que son 
vitales para el mundo y la epoca en que vivimos. 

A1 rnismo tiempo en que la teorfa educacional y curricular reconocfa, de 
forma creciente, la importancia de las cuestiones de genero, se 
dcsarrollaba, en el area originalmente conocida como “Estudios de la 
Mujer” ( Women's Sutdies), sobretodo en los Estados Unidos, una 
preocupacion por una “pedagogfa feminista”. La llamada “pedagogfa 
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feminista” tiene una historia que es bastante independiente de la historia de 
las preocupaciones con el genero en la teorfa educacional. En primer lugar, 
estando ubicada principalmente en la universidad, sobretodo en los 
entonces recientemente creados departamentos de “Estudios de la Mujer”, 
la pedagogfa feminista se centraba precisamente en cuestiones pedagogicas 
vinculadas a la ensenanza universitaria de ternas feministas y de genero, 
dedicando poca o ninguna atencion a las cuestiones pedagogicas de los 
ottos niveles de ensenanza. En segundo lugar, como una practica que se 
desaiTollaba precisamente en los cursos y aulas dedicados al feminismo y 
al genero, la pedagogfa feminista se centraba mas en cuestiones de la 
pedagogic! que en la cuestion de un cuniculo que fuera inclusivo en 
terminos de genero. De cierta forma, el genero ya estaba ahf, por 
definicion. Asf, la pedagogfa feminista se preocupo, sobretodo, en 
desarrollar formas de ensenanza que reflejasen los valores feministas y que 
pudiesen formal - un contrapunto a las practicas tradicionales, que eran 
consideradas como expresion de valores masculinos y patriarcales. La 
pedagogfa feminista intentaba construir un ambiente de aprendizaje que 
valorizara el trabajo colectivo, comunitario y cooperative, facilitando el 
desai'rollo de una solidaridad femenina, en oposicion al espfritu de 
competencia e individualismo dominante en el aula tradicional. Aun al no 
estar centrada especfficamente en cuestiones curriculares, la pedagogfa 
feminista puede servir de inspiracion para una perspectiva curricular 
preocupada con cuestiones de genero, en la rnedida en que el cuniculo no 
puede ser separado de la pedagogfa. 

No se puede decir que el cuniculo oficial tenga incorporado siquiera parte 
de los importantes insights de la pedagogfa feminista y de los estudios de 
genero. Ninguna perspectiva que se pretenda “crftica” o pos-crftica puede 
ignorar las estrechas conexiones entre conocimiento, identidad de genero y 
poder teorizados por esos analisis. El cuniculo es, entre otras cosas, un 
artefacto de genero: un artefacto que, al misrno tiempo, coiporiza y 
produce relaciones de genero. Una perspectiva crftica del cuniculo que 
dejase de examinar esa dimension del cuniculo constituirfa una perspectiva 
bastante parcial y limitada de ese artefacto que es el cuniculo. 


Lecturas 


LOURO, Guacia L. Genero, sexualidade e educagao. Petropolis: Vozes, 
1997. 

GORE, Jennifer M. Controversias entre las pedagogics. Discursos criticos 
y feministas como regfmenes de verdad. Madrid: Morata, 1996. 
WALKERDINE, Valerie. “O raciocfnio ern tempos modernos”. Educagao 
e realidade, 20 (2), 1995: p. 207-226. 


El currfculo como narrativa etnica y racial 



La teorfa crftica del cuniculo estuvo inicialmente concentrada, como 
sabemos, en el analisis de la dinamica de clase, de las cuales las llamadas 
“teorfas de la reproduccion” constituyen un buen ejemplo. Se volvio luego 
evidente que las relaciones de desigualdad y de poder en la educacion y en 
el cuniculo no podfan quedar restringidas a la clase social. Como analisis 
politico y sociologico, la teorfa crftica del cum'culo tuvo que tener en 
cuenta tambien las desigualdades educacionales centradas en las relaciones 
de genero, raza y etnia. Aun mas importante era describir y explicar las 
complejas inter-relaciones entre esas diferentes dinamicas de 
jerarquizacion social: no se trataba simplemente de mostrarlas. 

Tal como ocurriera con la clase y con el genero. las teorfas crfticas 
focalizadas en la dinamica de la raza y de la etnia tambien se concentraban, 
inicialmente, en cuestiones de acceso a la educacion y al cuniculo. La 
cuestion consistfa en analizar los factores que llevaban al consecuente 
fracaso escolar de los ninos y jovenes pertenecientes a grupos etnicos y 
raciales considerados minoritarios. Aunque muchos de esos analisis se 
concentraban en los mecanismos sociales e institucionales que 
supuestamente estaban en la rafz de ese fracaso, en general, dejaban de 
cuestionar el tipo de conocimiento que estaba en el centra del cuniculo que 
era ofrecido a los ninos y los jovenes pertenecientes a esos grupos. Para 
esas perspectivas, no habfa nada de “enado” con el cuniculo en sf, que 
dejaba, asf de ser problematizado. Fue recien a partir de una segunda fase, 
surgida sobretodo a partir de los analisis pos-estructuralistas en los 
Estudios Culturales, que el propio cuniculo paso a ser problematizado 
como racialmente sesgado Es tambien en los analisis mas recientes que los 
propios conceptos de “raza” y “etnia” se vuelven crecientemente 
problematizados. 

En la introduccion de un debate publicado en la revista estadounidense 
Harper's Magazine entre Cornel West, un intelectual negro, y Jorge Klor 
de Alva, un antropologo de ascendencia mexicana, ambos estadounidenses, 
leernos el siguiente dialogo (Earl Shonis es el moderador): Earl Shorris - 


Para comenzar, me gustarfa preguntar: Cornel, usted es un hombre negro? 
Cornel West - Si. Earl Shonis - Jorge, usted encuentra que Cornel es un 
hombre negro? Jorge K. de Alva - No. 

Enseguida, pasan a exponer las razones de sus respectivas respuestas. Al 
final del debate, el moderador vuelva repetir la misma pregunta: Earl 
Shonis -Vamos a ver si sucedio alguna cosa en esta conversacion. Cornel, 
usted es un hombre negro? Cornel West -Es claro que si. Earl Shonis - 
Jorge, el es un hombre negro? Jorge K. de Alva -Es claro que no. 

La conversacion entre los dos intelectuales ilustra algunas de las 
dificultades y complejidades de la identidad racial y etnica. Jorge K. de 
Alva estaba intentando enfatizar el caracter historico y construido de las 
categorfas raciales. Cornel West, sin dejar de reconocer ese caracter, 
intentaba demostrar la importancia polftica y estrategica del sentimiento de 
identificacion etnica y racial. Arnbas perspectivas pueden encontrarse en la 
teorfa social contemporanea sobre raza y etnia. Es precisamente en esa 
diffcil problematica que se insertan las teorfas crfticas contemporaneas 
sobre cuniculo preocupadas con la identidad etnica y racial. 

La identidad etnica y racial es, desde el comienzo, una cuestion de saber y 
poder. La propia historia del termino mas fuertemente cargado y polemico, 
el de “raza”, esta estrechamente ligado a las relaciones de poder que opone 
al hombre bianco europeo a las poblaciones de los pafses por el 
colonizados. Consolidado en el siglo XIX, como una forma de 
clasificacion supuestamente cientffica de la variedad de grupos humanos, 
con base en caracterfsticas ffsicas y biologicas, el termino “raza” se volvio, 
en ese sentido, crecientemente desacreditado. La moderna genetica 
demostro que no existe ningun conjunto de criterios ffsicos y biologicos 
que autoricen la division de la humanidad en algun numero determinado de 
“razas”. La misma observacion vale para el termino “etnia”. Hasta la 
misma oposicion que frecuentemente se hace entre “raza” y “etnia” pierde, 
desde esa perspectiva, el sentido. En general, se reserva el termino “raza” 
para identificaciones basadas en caracteres ffsicos como el color del pelo, 
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por ejemplo, y el termino “etnia” para identificaciones basadas en 
caracterfsticas supuestamente mas culturales, tales como religion, modos 
de vida, lengua, etc. La confusion causada por esa problematica distincion 
es tan grande que en ciertos analisis “raza” es considerado el termino mas 
general, abarcando al de “etnia”, en cambio en ottos analisis es justamente 
lo contrario. En la primera perspectiva, las etnias scrfan subconjuntos de 
una determinada raza; en la segunda, la “etnia” serfa mas abarcadora que 
“raza” por comprender, ademas de las caracterfsticas ffsicas definidoras de 
la raza, tambien las caracterfsticas culturales. Dadas las dificultades de esta 
distincion, gran parte de la literatura simplemente utiliza los dos terminos 
en forma equivalente. 

Lo que esa discusion demuestta es precisamente el caracter cultural y 
discursivo de ambos terminos. El hecho de que el termino “raza” no tenga 
ningun referente “ffsico”, “biologico”, “real”, no lo vuelve menos “real” en 
terminos culturales y sociales. Por otro lado, en la teorfa social 
contemporanea, sobretodo en aquella inspirada por el pos-estructuralismo, 
raza y etnia tampoco pueden ser considerados como constructos culturales 
fijos, dados, definitivamente establecidos. Precisamente por depender de 
un proceso historico y discursivo de construccion de la diferencia, raza y 
etnia estan sujetas a un constante proceso de cambio y transformacion. En 
la teorfa social contemporanea, la diferencia, tal como la identidad, no es 
un hecho ni una cosa. La diferencia, asf como la identidad, es un proceso 
relacional. Diferencia e identidad solo existen en una relacion de rnutua 
dependencia. Lo que es (la identidad) depende de lo que no es (la 
diferencia) y viceversa. Es por eso que la teorfa social contemporanea 
sobre la identidad cultural y social se resiste a simplemente describir o 
exaltar la diversidad cultural. La diversidad tampoco es un hecho o una 
cosa. Es el resultado de un proceso relacional -historico y discursivo- de 
construccion de la diferencia. 

Es a traves del vinculo entre conocimiento, identidad y poder que los temas 
de raza y de etnia ganan su lugar en la teorfa curricular. El texto escolar, 
entendido aquf de forma amplia -el libro didactico y paradidactico, las 


lecciones orales, las orientaciones curriculares oficiales, los rituales 
escolares, las fechas festivas y conmemorativas- esta atiborrado de 
narrativas nacionales, etnicas y raciales. En general, esas narrativas 
celebran los rnitos del origen nacional, confirman el privilegio de las 
identidades dominantes y tratan a las identidades dominadas como exotic as 
o folcloricas. En terminos de representacion racial, el texto curricular 
conserva, en forma evidente, las marcas de herencia colonial. El currfculo 
es, sin duda, entre otras cosas, un texto racial. La cuestion de raza y de 
etnia no es simplemente un “tema transversal”: es una cuestion central de 
conocimiento, poder e identidad. El conocimiento sobre raza y etnia 
incorporado al currfculo no puede ser separado de aquello que los ninos y 
los jovenes se volveran como seres sociales. La cuestion se vuelve a, 
entonces: como deconstruir el texto racial del currfculo, como cuestionar 
las narrativas hegemonicas de identidad que constituyen el currfculo? 

Una perspectiva crftica buscarfa incorporar al currfculo, debidamente 
adaptadas, aquellas estrategias de deconstruccion de las narrativas y de las 
identidades nacionales, etnicas y raciales que han sido desarrolladas en los 
campos teoricos del pos-estructuralismo, de los Estudios Culturales y de 
los Estudios Pos-coloniales. No procederfa por simples operaciones de 
adicion, a traves de la cual el currfculo se volverfa “multicultural” por el 
simple incremento de informaciones superficiales sobre otras culturas e 
identidades. Una perspectiva crftica del currfculo buscarfa lidiar con la 
cuestion de la diferencia como una cuestion historica y polftica. No se trata 
simplemente de celebrar la diferencia y la diversidad, sino de cuestionarlas. 
( ,Cmiles son los mecanismos de construccion de las identidades nacionales, 
raciales, etnicas? ^Como esta vinculada la construccion de la identidad y 
de la diferencia con las relaciones de poder? ( ,C6mo la identidad 
dominante se vuelve la referenda invisible a traves de la cual se 
construyen otras identidades como subordinadas? <C miles son los 
mecanismos institucionales responsables del mantenimiento de la posicion 
subordinada de ciertos grupos etnicos y raciales? Un currfculo centrado en 
torno a ese tipo de cuestiones evitarfa reducir el multiculturalismo a una 
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cuestion de informacion. Un cuniculo multiculturalista de ese tipo dejaiia 
de ser folclorico para ser profundamente politico. 

Un cuniculo critico inspirado en las teorias sociales que cuestionan la 
construccion social de la raza y de la etnia tambien evitaria tratar la 
cuestion del racismo de forma simplista. En primer lugar, desde esa 
perspectiva, el racismo no puede ser concebido simplemente corno una 
cuestion de preconcepto individual. El racismo es parte de una matriz mas 
amplia de estructuras institucionales y discursivas que no pueden 
simplemente ser reducidas a actitudes individuales. Tratar el racismo como 
cuestion individual lleva a una pedagogfa y a un cuniculo a ser una simple 
“terapeutica” de actitudes individuales consideradas enadas. El foco de tal 
estrategia pasa a ser el “racista” y no el “racismo”. Un cuniculo critico 
deberfa, al contrario, centrarse en la discusion de las causas institucionales, 
historicas y discursivas del racismo. Esta clam que las actitudes racistas 
individuales deber ser cuestionadas y criticadas, pero siempre como parte 
de la formacion social mas amplia del racismo. 

Tratar el racismo como cuestion institucional y estructural no significa 
ignorar su profunda dinamica psfquica. La actitud racista es el resultado de 
una compleja dinamica de la subjetividad que incluye contradicciones, 
miedos, ansiedades, resistencias, separaciones. Aquf, se vuelve util la 
comprension pos-estructuralista de la subjetividad como contradictoria, 
fragmentada, escindida y descentrada. El racismo es parte de una economfa 
de afecto y de deseo hecha, en gran parte, de sentimientos que pueden ser 
considerados “irracionales”. Como consecuencia, un cuniculo anti-racista 
no puede quedar limitado al su mi nistro de informaciones rationales sobre 
la “verdad” del racismo. Sin ser terapeutico, un cuniculo anti-racista no 
puede dejar de ignorar la psicologfa profunda del racismo. 

En el analisis cultural contemporaneo, la cuestion del racismo no puede ser 
analizado sin el concepto de representacion. En los analisis tradicionales de 
racismo, lo que se contrapone al racismo es una “imagen verdadera” de la 
identidad inferiorizada por el racismo. El racismo es, fundamentalmente, 


en esa perspectiva, una descripcion falsa de la verdadera identidad que 
describe de forma distorsionada. En la crftica cultural reciente, no se trata 
de una cuestion de verdad o falsedad, sino de una cuestion de 
representacion que, a su vez, no puede ser separada de cuestiones de poder. 
La representacion es siempre inscripcion, es siempre una construccion 
lingufstica y discursiva dependiente de relaciones de poder. Lo opuesto a la 
representacion racista de una determinada identidad racial no es 
simplemente una identidad “verdadera”, sino otra representacion, hecha a 
partir de otra posicion enunciativa en la jerarqufa de las relaciones de 
poder. Un cuniculo critico que se preocupase por la cuestion del racismo 
podrfa precisamente poner en el centra de sus estrategias pedagogicas la 
nocion de representacion tal como es definida por los Estudios Culturales. 
Esa nocion permitirfa trasladar el enfasis de una preocupacion realista con 
la verdad hacia una preocupacion polftica con las formas por las cuales la 
identidad es construida a traves de la representacion. 

Lo que el cuniculo critico deberfa evitar, de todas las maneras, serfa un 
abordaje esencialista de la cuestion de la identidad etnica y racial. No es 
suficiente evitar simplemente las formas mas evidentes de esencialismo, 
como aquellas fundamentadas en la biologfa, por ejemplo. Es preciso 
cuestionar tambien formas mas sutiles de esencialismo, como aquella que 
se manifiesta a traves del esencialismo cultural. Aunque no reduzca la 
identidad etnica y racial a sus aspectos biologicos, el esencialismo cultural 
concibe la identidad simplemente como la expresion de alguna propiedad 
cultural intrfnseca de los diferentes grupos etnicos y raciales. En esa 
concepcion de identidad, aunque cultural, es vista como fija y absoluta. En 
el centra de una perspectiva crftica del cuniculo deberfa haber una 
concepcion de identidad que se concibiese como historica, contingente y 
relacional. Para una perspectiva crftica, no existe identidad fuera de la 
historia y de la representacion. 
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Una cosa “extrana” en el curriculo: la teoria queer 2 

La teoria queer representa, de cierta forma, una radicalizacion del 
cuestionamiento de la estabilidad y de la rigidez de la identidad hecho por 
la teoria feminista reciente. La teoria queer surge, en pafses como Estados 
Unidos e Inglaterra, como una especie de unificacion de los estudios gays 
y lesbicos. Antes que nada, el termino expresa, en ingles, una ambigiiedad 
que es convenientemente explorada por el movimiento queer. 
Historicamente, el termino queer ha sido utilizado para referirse, de forma 
despectiva, a las personas homosexuales, sobre todo del sexo masculino. 
Pero el termino significa tambien, de forma no necesariamente relacionada 
a sus connotaciones sexuales, “extrano”, “exquisito”, “poco comun”, 
“fuera de lo normal”, “excentrico”. El movimiento homosexual, en una 
reaccion a la historica connotacion negativa del termino, lo recupera como 
una forma positiva de auto-identificacion. Ademas, aprovechandose del 
otro significado, el de “extrano”, el termino queer funciona como una 
declaracion polftica de que el objetivo de la teoria queer es el de complicar 
la cuestion de la identidad sexual e, indirectamente, tambien la cuestion de 
la identidad cultural y social. A traves de la “extraneza” se quiere perturbar 
la tranquilidad de la “normalidad”. 

A traves del concepto de genero, la teoria feminista habfa problematizado 
las concepciones que vefan las identidades masculinas y femeninas como 
biologicamente definidas o, en la mejor de las hipotesis, como formadas 
por un nucleo esencial, fijo, estable, de cualquier forma dependiente de 
caracterfsticas biologicas. Argumentaba no solo que nuestra identidad 
como hombre o como rnujer no podia ser reducida a la biologfa, que habfa 
una importante dimension cultural y social, pero que las propias 
concepciones de lo que se consideraba puramente biologico, ffsico o 
coiporal estaban sujetas a un proceso historico de construccion social. Ni 
siquiera la biologfa podfa ser sustrafda al juego de la significacion. El 


2 significa homosexual, marica, gay. 


concepto de genero fue creado precisamente para enfatizar el hecho de que 
las identidades masculinas y femeninas son historicas y socialmente 
producidas. Es suficiente observar como su definicion varfa a lo largo de la 
historia y entre las diferentes sociedades para comprender que no tienen 
nada fijo, esencial o natural. 

Siguiendo en la senda de la teoria feminista sobre genero, la teoria queer 
extiende la hipotesis de la construccion social del dominio de la 
sexualidad. No son solo las formas por las cuales aparecemos, pensamos, 
decidimos como hombre o como rnujer -nuestra identidad de genero- que 
son socialmente construidas, sino tambien las formas por las cuales 
vivimos nuestra sexualidad. Tal como ocurre con la identidad de genero, la 
identidad sexual no esta definida simplemente por la biologfa. Tampoco 
tiene cualquier cosa de fijo, estable, definido. La identidad sexual es 
tambien dependiente de la significacion que le es dada: es, tal como la 
identidad de genero, una construccion social y cultural. 

La teoria queer comienza por problematizar la identidad sexual 
considerada normal, o sea, la heterosexualidad. En general, es la identidad 
homosexual la que es vista como un problema. La heterosexualidad es la 
norma relativamente invisible a partir de la cual las otras formas de 
sexualidad, sobre todos la homosexualidad, son vistas un desvfo, como una 
anormalidad. La teoria queer, siguiendo los insights pos-estructuralistas 
del proceso de significacion y de la identidad, argumenta que la identidad 
no es una positividad, no es un absoluto cuya definicion se encierra en sf 
misma. La identidad es siempre una relacion: lo que yo soy solo se define 
por lo que no soy; la definicion de mi identidad es siempre dependiente de 
la identidad de Otro. Ademas, la identidad no es una cosa de la naturaleza; 
es definida en un proceso de significacion: es preciso que, socialmente, le 
sea atribuido un significado. Como un acto social, esa atribucion de 
significado esta, fundamentalmente, sujeta al poder. Algunos grupos 
sociales estan en posicion de imponer sus significados sobre ottos. No 
existe identidad sin significado. No existe identidad sin poder. Aplicando 
este razonamiento a la cuestion de la identidad sexual, la definicion de 
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heterosexualidad es internamente dependiente de la definicion de su Otro, 
la homosexualidad. Ademas, en ese proceso, la homosexualidad se vuelve 
definida como un desvfo de la sexualidad dominante, hegemonica, 
“normal”, esto es, la heterosexualidad. 

La teorfa queer, mientras, quiere ir mas alia de la hipotesis de la 
construccion social de la identidad. Quiere radicalizar la posibilidad del 
libre transito cntrc las fronteras de la identidad, la posibilidad de cruce de 
las fronteras. En la hipotesis de la construccion social, la identidad acaba, 
al final, siendo fijada, estabilizada por la significacion, por el lenguaje, por 
el discurso. Con la introduccidn del concepto de “performatividad”, la 
teorica queer Judith Butler quiere enfatizar el hecho de que la definicion de 
identidad sexual no queda contenida por los procesos discursivos que 
buscan fijarla. En esa concepcion, aunque provisoriamente, aunque 
precariamente, somos aquello que nuestra supuesta identidad define que 
sornos. Si la identidad es definida tambien como una performance, como 
aquello que hacemos, su definicion se vuelve rnucho menos dependiente de 
un nucleo, aunque ese nucleo sea definido a traves de un proceso 
discursivo de significacion. Lo que yo hago en un determinado momenta 
puede ser internamente diferente, hasta lo opuesto, de aquello que hago en 
el momento siguiente. Es aquf que el travestismo, la mascarada, la drag- 
queen 3 se vuelven metaforas hacia la posibilidad de subvertir el 
conformismo, la ilusion y la prision de la identidad fija. La identidad, 
incluyendo la identidad sexual, se vuelve un viaje cntrc fronteras. 

La teorfa queer no se reduce a la afirmacion de la identidad homosexual, 
por mas importante que ese objetivo pueda ser. Tal como el feminismo, la 
teorfa queer efectua una verdadera transformacion epistemologica. La 
teorfa queer nos quiere hacer pensar como queer (homosexual, pero 
tambien “diferente”) y no como straight (heterosexual, pero tambien 
“cuadrado”): nos obliga a considerar lo impensable, lo que esta prohibido 
pensar, en vez de considerar simplemente lo pensable, o lo que es 


3 En ingles en el original. 


permitido pensar. Es aquf donde entra la connotacion ambigua del termino 
queer en ingles. El homosexual es el queer, lo extrano de la sexualidad, 
pero esa cxtrancza es virada contra la cultura dominante, hegemonica, para 
penetrar en territories prohibidos de conocimiento y de identidad. El queer 
se vuelve, asf, una actitud epistemologica que no se restringe a la identidad 
y al conocimiento sexual, sino que se extiende hacia el conocimiento y la 
identidad de rnodo general. Pensar queer significa cuestionar, 
problematizar, contestar todas las formas de buen comportamiento de 
conocimiento y de identidad. La epistemologfa queer es, en este sentido, 
perversa, subversiva, impertinente, irreverente, profana, irrespetuosa. 

Es a partir de la teorfa queer que autoras como Deborah Britzman, por 
ejemplo, proponen una pedagogfa queer. Tal como la teorfa queer, la 
pedagogfa queer no se limitarfa a introduc'd cuestiones de sexualidad en el 
cuniculo o a reivindicar que el cuniculo incluya materias que combatan las 
actitudes homofobicas. Es claro que una pedagogfa queer estimulara que la 
cuestion de la sexualidad sea seriamente tratada en el cuniculo como una 
cuestion legftima de conocimiento y de identidad. La sexualidad, aunque 
fuertemente presente en la escuela, raramente forma parte del cuniculo. 
Cuando la sexualidad es incluida en el cuniculo, es tratada simplemente 
como una cuestion de informacion cierta o errada, en general vinculada a 
aspectos biologicos y reproductivos. Especfficamente en relacion a la 
homosexualidad, la pedagogfa queer no quiere simplemente estimular una 
actitud de respeto o tolerancia hacia la identidad homosexual. Tampoco 
quiere estimular un abordaje terapeutico, en el cual el enfasis estarfa en el 
tratamiento individual del prejuicio y de la discriminacion. El abordaje 
basado en las nociones de tolerancia y de respeto deja intactas las 
categorfas por las cuales la homosexualidad ha sido definida, historica y 
socialmente, como una forma anormal de sexualidad: solo produce otra 
especio de binarismo al admitir, como dice Deborah Britzman, las 
categorfas de heterosexual tolerante y de homosexual tolerante. De la 
misma forma, el abordaje terapeutico transflere hacia el nivel individual y 
psicologico una cuestion que pertenece al nivel institucional, social, 
cultural, histarico. La pedagogfa queer no tiene como objetivo 
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simplemente incluir en el cum'culo informaciones correctas sobre la 
sexualidad; quiere cuestionar los procesos institucionales y discursivos, las 
estructuras de significacion que definen, antes que nada, lo que es coiTecto 
y lo que es incorrecto, lo que es moral y lo que es inmoral, lo que es 
normal y lo que es anormal. El enfasis de la pedagogfa queer tambien 
pretende extender su comprension y su analisis de la identidad sexual y de 
la sexualidad para la cuestion mas amplia del conocimiento. El cuniculo ha 
sido tradicionalmente concebido como un espacio donde se ensena a 
pensar, donde se transmite el pensamiento, donde se aprende el 
razonamiento y la racionalidad. Ese enfasis en el pensamiento es 
fuertemente estimulado por una pedagogfa inspirada en las diversas formas 
de psicologfa y, mas recientemente, en la psicologfa constructivista. En un 
cum'culo inspirado en la teorfa y en la pedagogfa queer, ese enfasis sufre 
un importante desplazamiento. Para citar nuevamente a Deborah Britzman, 
la cuestion no es simplemente “^corno pensar?”, sino “^que vuelve algo 
pensable?”. Examinar lo pensable estimula, a su vez, pensar lo impensable. 
Un cum'culo inspirado en la teorfa queer es un cum'culo que fuerza los 
lfmites de las epistemes dominantes: un cum'culo que no se lirnita a 
cuestionar el conocimiento como socialmente construido, sino que se 
aventura en la exploracion de aquello que aun no fue construido. La teorfa 
queer -esta cosa “extrana”- es la diferencia que puede hacer diferencia en 
el cum'culo. 


Lecturas 

BRITZMAN, Deborah. ”0 que e esta coisa chamada amor?”. Educacao e 
realidade, 21 (1), 1996: p. 71-96. 

LOURO, Guacira L. (org.). O corpo educado. Pedagogias da sexualidade. 
Belo Horizonte: Autentica, 1999. 


El fin de las metanarrativas: el pos-modernismo 

El llamado pos-modernismo es un movimiento intelectual que proclaim 
que estamos viviendo una nueva epoca historica, la Pos-Modernidad, 
radicalmente diferente a la anterior, la Modernidad. El pos-modernismo no 
representa una teorfa coherente y unificada, sino un conjunto variado de 
perspectivas, abarcando una diversidad de campos intelectuales, politicos, 
esteticos, epistemologicos. En terminos sociales y politicos, el pos- 
modernismo tomo como referencia una oposicion o transicion entre, por un 
lado la Modernidad, iniciada con el Renacimiento y consolidada con el 
Ilumi ni smo y, por otto, la Pos-Modernidad, iniciada en algun punto de la 
mitad del siglo XX. En terminos esteticos, la referencia relativa a la cual el 
pos-modernismo se define es el movimiento modernista, iniciados a 
mediados del siglo XIX, de reaccion a las reglas y a los canones del 
clasicismo en la literatura y en las artes. 

En su vertiente social, polftica, filosofica, epistemologica, el pos- 
modernismo cuestiona los principios y presupuestos del pensamiento 
social y politico establecidos y desarrollados a partir del Iluminismo. Las 
ideas de razon, ciencia, racionalidad y progreso constante que estan en el 
centra de ese pensamiento estan indisolublemente vinculadas al tipo de 
sociedad que se desarrollo en los siglos siguientes. Desde cierta 
perspectiva pos-modernista, son precisamente esas ideas que estan en la 
rafz de los problemas que asolan nuestra epoca. En terminos esteticos, el 
pos-modernismo ataca las nociones de pureza, abstraccion y funcionalidad 
que caracterizaran al modernismo en la literatura y en las aides. 

Por efectuar una transformacion en las nociones epistemologicas de la 
Modernidad y de las ideas que la acompanaban, el pos-modernismo tiene 
importantes implicancias curriculares. Nuestras nociones de educacion, 
pedagogfa y cum'culo estan solidamente instaladas en la Modernidad y en 
las ideas modernas. La educacion tal como la conocemos hoy es la 
institucion moderna por excelencia. Su objetivo consiste en transmitir el 
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conocimiento cientffico, en formal - un ser humano supuestamente racional 
y autonomo y en moldear al ciudadano y a la ciudadana de la moderna 
democracia representativa. Es a traves de ese sujeto racional, autonomo y 
democratico que se puede llegar al ideal moderno de una sociedad racional, 
progresista y democratica. En este sentido, el cuestionamiento pos- 
modernista constituye un ataque a la propia idea de educacion. 

^Pero cuales son los puntos centrales del cuestionamiento que el pos- 
modernismo hace a las nociones modernas? El pos-modernismo tiene una 
desconfianza profunda, antes que nada, relativa a las pretensiones 
totalizantes de saber del pensamiento moderno. En su ansia de orden y 
control, la perspectiva social moderna busca elaborar teorfas y 
explicaciones que sean lo mas abarcadoras posible, que reunan en un unico 
sistema la comprension total de la estructura y del funcionamiento del 
universo y del mundo social. En la jerga pos-moderna, el pensamiento 
moderno es particularmente adepto a las “grandes narrativas”, a las 
“narrativas maestras”. Las “grandes narrativas” son la expresion de la 
voluntad de dominio y control de los modernos. 

De forma relacionada, el pos-modernismo cuestiona las nociones de razon 
y de racionalidad que son fundamentales para la perspectiva iluminista de 
la Modernidad. Para la crftica pos-moderna, esas nociones, en lugar de 
llevar al establecimiento de la sociedad perfecta del sueno iluminista, 
llevaran a la pesadilla de una sociedad totalitaria y burocraticamente 
organizada. En la historia de la Modernidad, en nornbre de la razon y de la 
racionalidad, frecuentemente se instituyeron sistemas brutales y crueles de 
opresion y explotacion. Tanto las estructuras estatales como las estructuras 
organizacionales de las empresas capitalistas, supuestamente construidas y 
regidas de acuerdo con los criterios de la razon y de la racionalidad, 
producen solo sufrimiento e infelicidad. Visto desde la perspectiva pos- 
modernista, el pasivo de la idea de razon es bien mayor de su activo. 

El pos-modernismo tambien pone en duda la nocion de progreso que esta 
en el propio centra de la concepcion moderna de la sociedad. El prestigio 


de esa nocion puede ser medido por el prestigio del adjetivo 
correspondiente: “progresista”. Para el pos-modernismo, el progreso no es 
algo necesariamente deseable o benigno. Otra vez, bajo el signo del control 
y del dominio sobre la naturaleza y lo otro, el avance constante de la 
ciencia y de la tecnologfa, a pesar de los evidentes beneficios, han 
resultado tambien en ciertos subproductos claramente indeseables. 

Filosoficamente, el pensamiento moderno es estrictamente dependiente de 
ciertos principios considerados fundamentales, ultimos e irreductibles. En 
general, esos principios se basaban en alguna nocion humanista de que el 
ser humano tiene ciertas caracterfsticas esenciales, las cuales deben servir 
de base para la construccion de la sociedad. Constituyen absolutos - 
axiomas incuestionables. En la jerga pos-modernista, por basarse en esas 
“fundaciones”, el pensamiento moderno es calificado como “fundacional”. 
Desde el punto de vista del pos-modernismo, no hay nada que justifique 
privilegiar esos principios en detrimentos de ottos. Aunque sean 
considerados como ultimos y trascendentales, son tan contingentes, 
arbitrarios e historicos como cualquier otro. El pos-modernismo es 
radicalmente antifundacional. 

El pos-modernismo reserva uno de sus mas fulminantes ataques al sujeto 
racional, libre, autonomo, centrado y soberano de la Modernidad. Ese 
sujeto es el correlativo del privilegio concedido por la Modernidad al 
dominio de la razon y de la racionalidad. En el cuadro epistemologico 
trazado por el pensamiento moderno, el sujeto esta soberanamente en el 
control de sus acciones: es un agente libre y autonomo. El sujeto moderno 
es guiado unicamente por su razon y por su racionalidad. El sujeto 
moderno es fundamentalmente centrado: esta en el centra de la accion 
social y su conciencia es el centra de sus propias acciones. El sujeto de la 
Modernidad es unitario: su conciencia no admite divisiones o 
contradicciones. Ademas, siguiendo a Descartes, es identitario: su 
existencia coincide con su pensamiento. Aprovechandose de varios analisis 
sociales contemporaneos, entre ellos el psicoanalisis y el pos- 
estructuralismo, todos ellos desconfiados del sujeto moderno, el pos- 
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modernismo pone en duda su autonomia, su centramiento y su soberama. 
Para el pos-modernismo, siguiendo a Freud y Lacan, el sujeto no converge 
hacia un centra, supuestamente coincidente con su conciencia. Ademas, el 
sujeto es fundamentalmente fragmentado y dividido. Para la perspectiva 
pos-modernista, en eso inspirada en los insights pos-estructuralistas, el 
sujeto no es el centra de la accion social. No piensa, habla ni produce: es 
pensado, hablado y producido. 

Es dirigido a partir del exterior: por las estructuras, por las instituciones, 
por el discurso. En fin, para el pos-estructuralismo, el sujeto moderno es 
una ficcion. 

El pos-modernismo no se limita a atacar los fundamentos del pensamiento 
moderno. Inspirado por su vertiente estetica, el pos-modernismo tiene un 
estilo que en todo se contrapone a la linealidad y a la aridez del 
pensamiento moderno. El pos-modernismo privilegia el pastiche, el 
collage, la parodia y la ironia; no refleja simplemente aquello que critica: 
ambigua e ironicamente imita, incoipora, incluye. El pos-modernismo no 
solo tolera, sino privilegia la mezcla, el hibridismo y el mestizaje -de 
culturas, de estilos, de modos de vida. El pos-modernismo prefiere lo local 
y lo contingente a lo universal y lo abstracto. El pos-modernismo se inclina 
por la incertidumbre y la duda, desconfiando profundamente de la certeza y 
de las afirmaciones categoricas. En lugar de las grandes narrativas y del 
“objetivismo” del pensamiento moderno, el pos-modernismo prefiere el 
“subjetivismo” de las interpretaciones parciales y localizadas. El pos- 
modernismo rechaza distinciones categoricas y absolutas como las que el 
modernismo hace entre “alta” y “baja” cultura. En el pos-modernismo se 
disuelven tambien las rfgidas distinciones entre diferentes generos: entre 
filosoffa y literatura, entre ficcion y documental, entre textos literarios y 
textos argumentativos. 

Aunque no se aceptan ciertos elementos de la perspectiva pos-moderna, no 
es dificil verificar que a escena social y cultural contemporanea presenta 
muchas de las caracteristicas que son descriptas en la literatura pos- 


moderna. Sobretodo, los “nuevos” medios de comunicacion e informacion 
parecen coiporizar muchos de los elementos que son, en esta literatura, 
descriptos como pos-modernos: fragmentacion, hibridismo, mezcla de 
generos, pastiche, collage e iroma. Inclusive, se puede observar la 
emergencia de una identidad que se podrfa llamar pos-moderna: 
descentrada, multiple, fragmentada. Las instituciones y los regfmenes 
politicos que tradicionalmente encarnaban los ideales modernos de 
progreso y de democracia parecen crecientemente desacreditados. La 
saturacion de la base de conocimientos y de informacion disponible parece 
haber contribuido a solapar los solidos criterios en los cuales se basaba la 
autoridad y la legitimidad de la epistemologia oficial. La ciencia y la 
tecnologia ya no encuentran en si rnismas la justificacion de la que antes 
gozaban. El escenario es claramente de incertidumbre, duda e 
indeterminacion. La escena contemporanea es -en terminos politicos, 
sociales, culturales, epistemologicos- nitidamente descentrada, o sea, pos- 
moderna. 

En ese contexto, parece haber una incompatibilidad entre el cuniculo 
existente y el pos-moderno. El cuniculo existente es la propia cncarnacidn 
de las categorias modernas. Es lineal, secuencial, estatico. Su 
epistemologia es realista y objetivista. Es disciplinar y segmentado. El 
cuniculo existente esta basado en una separacion rigida entre “alta” cultura 
y “baja” cultura, entre conocimiento cientifico y conocimiento cotidiano. 
Sigue fielmente el script de las grandes narrativas de la ciencia, del trabajo 
capitalista y del estado-nacion. En el ccntro del cuniculo existente esta el 
sujeto racional, centrado y autonomo de la Modernidad. 

Desde la perspectiva pos-moderna, el problema no es solo el cuniculo 
existente, es la propia teoria critica del cuniculo que es puesta bajo 
sospecha. La teoria critica de la educacion y del cuniculo sigue, en lineas 
generales, los principios de la gran narrativa de la Modernidad. Ella es aun 
dependiente del universalismo, del esencialismo y del fundacionalismo del 
pensamiento moderno. La teoria critica del cuniculo no existirfa sin el 
presupuesto de un sujeto que, a traves de un cuniculo critico, se volveria 
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finalmente emancipado y liberado. El pos-modernismo desconffa 
profundamente de los impulsos emancipadores y libertadores de la 
pedagogfa critica. En ultima instancia, en el origen de esos impulsos esta la 
misma voluntad de dominio y de control de la epistemologfa moderna. La 
pedagogfa tradicional y la pedagogfa critica acaban convergiendo en una 
genealogfa moderna comun. 

El pos-modernismo empuja a la perspectiva critica del cuniculo hacia sus 
lf mi t.es. Es desalojada de su confortable position de vanguardia y puesta en 
una incomoda defensiva. El pos-modernismo, de cierta forma, constituye 
una radicalizacion de los cuestionamientos lanzados a las formas 
dominantes de conocimiento por la pedagogfa critica. En su critica al 
cuniculo existente, la pedagogfa critica no dejaba de suponer un escenario 
en el que aun reinaba una cierta certeza. Con su enfasis en la emancipacion 
y en la liberation, la pedagogfa critica continuaba apegada a cierto 
fundacionalismo. El pos-modernismo acaba con cualquier vanguardismo, 
cualquier certeza y cualquier pretension de emancipacion. El pos- 
modernismo senala el fin de la pedagogfa critica y el comienzo de la 
pedagogfa pos-crftica. 
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La critica pos-estructuralista del currfculo 

Aunque, en general, tenga como referenda autores franceses, el pos- 
estructuralismo, como categorfa descriptiva, fue probablemente inventado 
en una universidad estadounidense. Se trata de una categorfa bastante 
ambigua e indefinida, util par - clasificar un nurnero siempre variable de 
autores, tanto como una serie tambien variable de teorfas y perspectivas. 
La lista invariablemente incluye a Foucault y Denida. A partir de ahf, hay 
poco acuerdo, cada analista hace su propia lista que puede incluir a 
Deleuze, Guattari, Kristeva, Lacan, entre ottos. Es igualmente variable la 
genealogfa que le es atribuida: algunos analisis toman como referenda el 
propio estructuralismo, principalmente a Saussure; otras prefieren remitir 
su genesis a Nietzche y Heiddeger. En este ultimo caso, el pos- 
estructuralismo, ademas de una reaction al estructuralismo, se constituye 
en un rechazo a la dialectica -tanto la hegeliana como la marxista. 

El pos-estructuralismo frecuentemente es confundido con el pos- 
modernismo. Hay analisis que simplemente no hacen distincion entre 
ambos. Aunque compartan ciertos elementos, como por ejemplo, la critica 
del sujeto centrado y autonomo del modernismo y del humanismo, el pos- 
estructuralismo y el pos-modernismo pertenecen a campos epistemologicos 
diferentes. A diferencia del pos-estructuralismo, el pos-modernismo se 
define relativamente a un cambio de epoca. Ademas, mientras que el pos- 
estructuralismo se lirnita a teorizar sobre el lenguaje y el proceso de 
signification, el pos-modernismo abarca un campo mas extenso de objetos 
y preocupaciones. Tal vez la forma mas util de caracterizar esas 
distinciones sea pensar en los terminos a los cuales se refieren los dos 
“pos”, esto es, modernismo y estructuralismo. En la medida en que el 
termino “modernismo”, que constituye la referenda del “pos- 
modernismo”, remite a las caracterfsticas de toda una epoca, es rnucho mas 
abarcador que “estructuralismo”, que se refiere de forma rnucho mas 
particular a un genero de teoria social. Lo interesante es que aunque 
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muchas personas confundan pos-modernismo y pos-estructuralismo, pocas 
confundirian modernismo y estructuralismo. 

El pos-estructuralismo se define como una continuidad y, al misrno 
tiempo, como una transformacion relativa al estructuralismo. Como se 
sabe, el estructuralismo fue el movimiento teorico que, con base en el 
estructuralismo lingufstico de Ferdinad de Saussure, domino la escena 
intelectual en los anos 50 y 60. Ese movimiento atraveso campos tan 
diversos como la Lingufstica, la Teorfa Literaria, la Antropologfa, la 
Filosoffa y el Psicoanalisis. Entrc sus figuras mas destacadas se 
encontraban Roman Jakobson, Claude Levi-Strauss y Louis Althusser, asf 
como, en sus respectivas primeras fases, Roland Barthes y el propio 
Michel Foucault. Una caricatura publicada en la revista La quinzaine 
litteraire, en 1967, titulada “La cornida de los estructuralistas”, refleja bien 
la visibilidad de esas figuras. En ella, Foucault, Lacan, Levi-Strauss y 
Barthes son retratados en cuclillas, vestidos con bermudas, ahededor de 
una hoguera, en le medio de la selva, en una animada conversacion tribal. 

En su concepcion mas general, el estructuralismo se define, obviamente, 
por privilegiar la nocion de estructura. En el analisis teorico estructuralista, 
la estructura no es una caracterfstica de los elementos individuales de un 
fenomeno u “objeto”, sino de las relaciones entrc esos elementos. La 
estructura, tal como en el aide de la construccion, es precisamente aquello 
que mantiene, de forma subyacente, los elementos individuales en el lugar, 
es aquello que hace que el conjunto se sustente. El estructuralismo parte de 
las investigaciones lingiifsticas de Saussure que enfatizaban las reglas de 
formacion estructural del lenguaje. Es fundamental en su concepcion de 
lenguaje la oposicion entre lengua (, langue ) y habla (parole ). La lengua es 
el sistema abstracto de un numero bastante limitado de reglas sintacticas y 
gramaticales que determina que combinaciones y permutaciones son 
validas en cualquier lengua particular. La lengua es la estructura. El habla 
es la utilizacion concreta, por los hablantes de una lengua particular, de ese 
conjunto limitado de reglas. Saussure no estaba particularmente interesado 
en el estudio del habla sino en el estudio de la lengua. 


Esa distincion entre lengua y habla se volveria fundamental en los analisis 
que, en campos como la Antropologfa y la Teorfa Literaria, irfan mas tarde 
a original - el estructuralismo lingufstico de Saussure. 

Asf, por ejemplo, esa distincion encuentra un paralelo en el analisis que 
Levi-Strauss hace de los mhos. Para Levi-Strauss, la caracterfstica 
principal de los rnitos es que aparecen bajo una inmensa variedad, pero 
obedecen todos a un esquema basico. Superficialmente son variados, pero 
examinados en profundidad, en su estructura, se reducen a una misrna 
formula. 

Encontramos una operacion semejante en los analisis que Roman Jakobson 
hace de la narrativa literaria o en los analisis mas recientes de la narrativa 
fflmica. En un libro titulado Sixguns and society. Will Wright, por ejemplo, 
analiza el genero western del cine de Hollywood. Wright identifica en el 
western clasico dieciseis funciones narrativas que se van desarrollando a lo 
largo de la historia. Como ilustracidn, algunas de esas funciones son: el 
heroe entra en un grupo social; el heroe es desconocido en una sociedad; la 
sociedad no acepta completamente al heroe; los villanos amenazan la 
sociedad; el heroe lucha contra los villanos; el heroe derrota a los villanos; 
la sociedad acepta al heroe. Cuando vemos filmes particulares de ese 
genero, observamos que cambian los personajes, cambian los escenarios, 
cambian las situaciones. Si analizamos esos filmes de acuerdo con la 
perspectiva estructuralista, podemos ver que, en el fondo, permanece una 
misma estructura. Superficialmente hay variedad. Estructuralmente son la 
misma cosa. 

El pos-estructuralismo continua y, al mismo tiempo, trasciende el 
estructuralismo. El pos-estructuralismo comparte con el estructuralismo el 
mismo enfasis en el lenguaje como un sistema de significacion. En verdad, 
el pos-estructuralismo aumenta la centralidad que el lenguaje tiene en el 
estructuralismo, como se puede observar, por ejemplo, en la preocupacion 
de Foucault con la nocion de “discurso” y en la de Derrida con la nocion 
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de “texto”. El pos-estructuralismo efectua cierto ablandamiento en la 
rigidez establecida por el estructuralismo. El proceso de significacion sigue 
siendo central, pero la firmeza de lo que es significado, de cierta forma, 
supuesta en el estructuralismo, se transforma en el pos-estructuralismo en 
fluidez, indeterminacion e incertidumbre. Por otro lado, el concepto de 
diferencia, central en el estructuralismo, se radicaliza. En el 
estructuralismo iniciado por Saussure, un significante -aquello que grafica 
o foneticamente representa un significado- determinado no tiene un valor 
absoluto: es lo que es solo en la medida en que es diferente de ottos 
significados. El pos-estructuralismo extiende considerablemente el alcance 
del concepto de diferencia al punto de parecer que no existe nada que no 
sea diferente. 

El pos-estructuralismo tambien continua y, al rnisrno tiernpo, radicaliza la 
crftica del sujeto del humanismo y de la filosoffa de la conciencia hecha 
por el estructuralismo. Para el pos-estructuralismo, tal como para el 
estructuralismo, ese sujeto no pasa de ser una invencion cultural, social e 
historica, no poseyendo ninguna propiedad esencial u originaria. El pos- 
estructuralismo radicaliza el caracter inventado del sujeto. En el 
estructuralismo marxista de Althusser, el sujeto era un producto de la 
ideologfa, pero se podia de alguna manera vislumbrar la emergencia de 
otro sujeto, una ver removidos los obstaculos, sobretodo la estructura 
capitalista, que estaban en el origen de ese sujeto espurio. En cambio, para 
el pos-estructuralismo -podemos tomar Foucault por ejemplo- no existe 
sujeto al no ser como simple y puro resultado de un proceso de produccion 
cultural y social. 

Aquello que se entiende hoy por “pos-estructuralismo” debe su definicion, 
sin duda, principalmente a los trabajos de Foucault y Derrida. La 
contribucion fundamental de Foucault puede ser sintetizada, tal vez, en la 
transformacion que efectuo en la nocion de poder. En oposicion al 
marxismo, extremadamente influyente en la epoca en que estaba 
escribiendo, Foucault concibe el poder no como algo que se posee ni como 
algo fijo, ni tampoco como partiendo de un centra, sino como una relacion, 


como movible y fluido, como capilar y estando en todas partes. Aun en 
oposicion al marxismo, para Foucault el saber no es otra cosa distinta del 
poder, no es externo al poder. En vez de eso, poder y saber son 
mutuamente dependientes. No existe saber que no sea la expresion de una 
voluntad de poder. Al rnisrno tiernpo, no existe poder que no se utilice de 
saber, sobretodo de un saber que se expresa como conocimiento de los 
pueblos y de los individuos sometidos al poder. Es aun el poder que, para 
Foucault, esta en el origen del proceso por el cual nos volvemos sujetos de 
un determinado tipo. El loco, el prisionero, el homosexual no son 
expresiones de un estadio previo; original; reciben su identidad a partir de 
los aparatos discursivos e institucionales que los definen como tales. El 
sujeto es el resultado de los dispositivos que lo construyen como tal. 

Aunque Foucault haya rechazado, de forma explfcita, el rotulo de “pos- 
estructuralista”, las consignas que esbozaba en el prefacio a la edicion 
americana del libro de Deleuze y Guattari, Anti-Edipo, constitufan una 
especie de “manifiesto nrinimo del pos-estructuralismo”, en el cual no 
faltaba el uso de la segunda personal del plural del Manifiesto Comunista : 
“liberad la accion poli'tica de toda forma de paranoia unitaria y totalizante; 
desenvolved la accion, el pensamiento y los deseos por proliferacion, 
yuxtaposicion y disyuncion, antes que por subdivision y jerarquizacion 
piramidal; libraos de las viejas categorfas del lo Negativo. Preferid lo que 
es positivo y multiple: la diferencia a la uniformidad, los flujos a las 
unidades, los negocios moviles a los sistemas. Lo que es productivo no es 
sedentario sino nomada; no exijais de la poli'tica que ella reestablezca los 
“derechos” del individuo tal como la filosoffa los definio. El individuo es 
el producto del poder”. 

Ya la contribucion de Derrida puede ser sintetizada a traves del concepto 
de differance. Derrida acuno ese termino precisamente para extender y 
radical izar el alcance del concepto de diferencia que, como vimos, es tan 
central en el estructuralismo. No existe, en frances ninguna diferencia de 
pronunciacion entre las palabras differance y difference. Adernas, la 
palabra differance remite a la idea de “diferir”, de “postergar”. Al 
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combinar en una sola palabra los significados de “diferencia” y 
“postergacion”, Derrida acepta la proposicion de Saussure de que la 
existencia de un determinado significante depende de la diferencia que 
establece en relacion con ottos significantes. Pero va mas alia: el 
significado no es nunca, definitiva y umvocamente aprendido por el 
significante. El significado no esta nunca definitivamente presente en el 
significante. La presencia del significado en el significante es 
incesantemente postergada, diferida. El ejemplo mas definitivo de ese 
proceso esta dado por el diccionario. Tenemos la ilusion de que la 
definicion de una determinada palabra (significante) esta constituida por un 
significado, “el significado de la palabra”, pero en verdad, es siempre 
definida por otra palabra (otro significante). Aquel significante que 
constituye la definicion de la palabra y que suponemos que es su 
“significado” sera definido, a su vez, por otro significante, y asf 
sucesivamente, en un proceso sin fin. O sea, el significado esta siempre 
mas alia, mas adelante, pero evidentemente, nunca llega. En otras palabras, 
nunca salimos del dominio del significante. 

Pero con la indistincion, en el lenguaje oral entre differance y difference, 
Derrida quiere llamar la atencion hacia otra cosa mas importante. En la 
tradicion filosofica occidental, se hace una oposicion fundamental entre el 
lenguaje oral y el lenguaje escrito. En esa tradicion, la escritura es, de 
cierta forma, desvalorizada en relacion con el lenguaje oral, por 
constituirse en una especie de forma secundaria, derivada de esta ultima. El 
lenguaje oral es aquel que esta proximo, filtrado en nuestro interior. Es la 
expresion inmediata de nuestro yo, de nuestra subjetividad. La escritura 
serfa apenas una forma degradada de registro de ese momento privilegiado 
en que existe, en la oralidad, una identidad entre nuestra conciencia y el 
lenguaje. Nuestra conciencia es, en el lenguaje oral, una presencia. Derrida 
cuestiona ese supuesto de la identidad entre la conciencia y el lenguaje 
oral. Para el, el lenguaje oral no es la conciencia en estado puro: el 
lenguaje oral es ya y siempre, exactamente tal como la escritura, 
significante. No existe ninguna diferencia ontologica esencial entre la serial 
con que registramos en el papel la palabra “manzana” y la forma con la 


cual la pronunciamos. Constituyen ambos formas de registro, de 
inscripcion: son ambos significantes. Una vez que la escritura es vista 
como forma de registro, Derrida resuelve utilizar el termino “escritura” 
para abarcar tambien el lenguaje oral, precisamente para llamar la atencion 
hacia su caracter de inscripcion. Con ese analisis, Derrida efectua, por vfas 
diferentes a las de Foucault, un ataque importante a la nocion de sujeto del 
humanismo y de la filosoffa de la conciencia. En esas tradiciones, la voz es 
la expresion suprema de la autononna y de la presencia del sujeto. En la 
medida en que la voz es vista como siendo ya inscripcion y lenguaje, es 
externa al sujeto. El sujeto, tal como fue concebido por el humanismo y la 
filosoffa de la conciencia, deja pues de existir. 

No se puede hablar propiamente de una teorfa pos-estructuralista del 
cuniculo, tanto porque el pos-estructuralismo, como el pos-modernismo 
rechazan cualquier tipo de sistematizacion. Pero hay ciertamente una 
“actitud” pos-estructuralista en rnuchas de las perspectivas actuales sobre 
cuniculo. En los Estados Unidos, Cleo Chenyholmes fue uno de los 
primeros en desanollar de forma explfcita una perspectiva pos- 
estructuralista en el area de los estudios del cuniculo. Thomas Popkewitz 
se viene dedicando desde hace algunos anos al desanollo de un analisis del 
cuniculo fundamentada en la teorizacion de Michael Foucault. En general, 
lo que se observa es que rnuchos autores del area de los estudios del 
cuniculo simplemente pasaron a adoptar libremente algunos de los 
elementos del analisis pos-estructuralista. 

( ',Cdmo se podrfa caracterizar esa perspectiva pos-estructuralista mas 
general en el area de los estudios del cuniculo? En primer lugar, dada la 
concepcion pos-estructuralista que ve el proceso de significacion como 
basicamente indeterminado e inestable, la actitud pos-estructuralista 
enfatiza la indeterminacion y la incertidumbre tambien en cuestiones de 
conocimiento. El significado no es, desde la perspectiva pos- 
estructuralista, preexistente; es cultural y socialmente producido. Como tal, 
mas que su fidelidad a un supuesto referente, lo importante es examinar las 
relaciones de poder involucradas en su produccion. Un significado 
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determinado es lo que es no porque corrcspondc a un “objeto” que existe 
fuera del campo de la significacion, sino porque fue socialmente asf 
definido. Un analisis demdiano del proceso de significacion se combina 
aquf con un analisis foucaultiano de las conexiones entre poder y saber 
para caracterizar el proceso de significacion como no solo inestable sino 
tambien como dependiente de relaciones de poder. Como los campos de 
significacion, el conocimiento y el cuniculo son pues caracterizados 
tambien por su indeterminacion y por su conexion con relaciones de poder. 

En segundo lugar, ese enfasis en los procesos de significacion es ampliado 
para focalizarse especfficamente en las nociones corrientes de “verdad”. 
Siguiendo, en ese caso, especfficamente a Foucault, una perspectiva 
estructuralista sobre el cuniculo desconffa de las definiciones filosoficas 
de “verdad”. Son esas nociones las que estan en la base de las 
concepciones de conocimiento que moldean el cuniculo contemporaneo. 
En esa vision, la verdad es simplemente una cuestion de verificacion 
empfrica; es una cuestion de conespondencia con una supuesta “realidad”. 
La perspectiva pos-estructuralista no solo cuestiona esa nocion de verdad; 
de forma mas radical abandona el enfasis en la “verdad” para destacar, e 
vez de eso, el proceso por el cual algo es considerado como verdad. La 
cuestion no es, pues, la de saber si algo es verdadero, sino, si de saber por 
que ese algo se volvio verdadero. En los terminos de Foucault, no se trata 
de una cuestion de verdad, sino de una cuestion de veracidad. No se puede, 
probablemente, ni tendrfa sentido, desde la perspectiva pos-estructuralista, 
proponer una verdadera revolucion en el cuniculo sobre la base en esa 
concepcion de “verdad”. Pero podemos imaginar cuales serfan las 
implicancias de la adopcion de esa actitud pos-estructuralista sobre la 
verdad y lo verdadero en lo cotidiano del cuniculo. 

Podriamos continual - ese ejercicio. Mientras tanto, basta mencionar, de 
paso, algunas otras implicaciones de la adopcion de una perspectiva pos- 
estructuralista del cuniculo. Inspirada en Derrida, por ejemplo, una 
perspectiva pos-estructuralista del cuniculo cuestionarfa los “significados 
trascendentales”, vinculados a la religion, a la patria, a la polftica, a la 


ciencia que pueblan el cuniculo. Una perspectiva pos-estructuralista 
buscarfa preguntar: donde, cuando, por quien fueron inventados? Todavfa 
siguiendo a Denida, una perspectiva pos-estructuralista intentaiia 
deconstruir los innumerables binarismos de los que esta hecho el 
conocimiento que constituye el cuniculo: masculino/femenino; 
heterosexual/homosexual; blanco/negro; cientffico/no cientffico. A1 ver 
todo el conocimiento como escritura, como inscripcion, aun bajo la 
inspiracion de Denida, una perspectiva pos-estructuralista pondrfa en duda 
las actuales y ligidas separaciones curriculares, entre los diversos generos 
de conocimiento. Finalmente, una perspectiva pos-estructuralista no 
dejarfa, evidentemente, de cuestionar la concepcion de sujeto -autonomo, 
racional, centrado, unitario- en la cual se basaba todo el emprendimiento 
pedagogico y curricular, denunciandola como resultado de una 
construccion historica muy particular. Paralelamente, serfa puesta en 
cuestion la propia nocion de emancipacion y liberacion, que resulta de la 
adopcion de esa concepcion de sujeto. En el li'mite, para la perspectiva pos- 
estructuralista, es el propio proyecto de una perspectiva crftica del 
cuniculo lo que se pone en cuestion. 
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Una teoria pos-colonialista del curriculo 

La teoria pos-colonialista tiene como objetivo analizar la complejidad de 
las relaciones de poder entre las diferentes naciones que componen la 
herencia economica, polftica y cultural de la conquista colonial europea tal 
como se configura en la actualidad, llamada, es claro, de “pos- 
colonialismo”. Parte de la idea de que el mundo contemporaneo, en el 
mismo momento en que supuestamente se vuelve globalizado, solo puede 
ser adecuadamente comprendido si consideramos todas las consecuencias 
de la llamada “aventura colonial europea”. Se puede situar el fin del 
imperio colonial europeo, definido en terminos de ocupacion territorial, en 
los anos que van del final de la Segunda Guerra Mundial hasta los anos 60. 
El analisis pos-colonialista no se limita, sin embargo, al analizar las 
relaciones de poder entre las metropolis y los pafses recientemente 
independizados, sino que retrocede en el tiempo para considerar toda la 
historia de la expansion imperial europea desde el siglo XV. Es tambien 
bastante abarcativo en su definicion de lo que constituyen las “relaciones 
coloniales” de poder, comprendiendo desde las relaciones de ocupacion y 
dominacion directa (India, pafses africanos y asiaticos), pasando por los 
proyectos de “colonizacion” de grupos de “colonos” (Australia), para 
concluir en las relaciones mas actuales de dominacion entre naciones, 
basadas en la explotacion economica y en el imperialismo cultural. 

La teoria pos-colonial se muestra particularmente fuerte en la teoria y en el 
analisis literarios. En esos campos, el analisis pos-colonial busca examinar 
tanto las obras literarias escritas desde el punto de vista dominante como 
aquellas escritas por personas pertenecientes a las naciones dominadas. En 
el analisis de las primeras, el objetivo consiste en examinarlas como 
narrativas que construyen el Otto colonial en cuanto objeto de 
conocimiento y como sujeto subalterno. Las narrativas imperialistas son 
vistas como parte del proyecto de sumision de los pueblos colonizados. Por 
otto lado, las obras literarias escritas por personas pertenecientes a los 
grupos colonizados son analizadas como narrativas de resistencia de la 


mirada y del poder imperialista. Las narrativas subordinadas son vistas en 
contraposicion a las formas literarias dominantes que buscan fijar el Otro 
colonizado como objeto de curiosidad, de saber y de poder metropolitanos. 
En una concepcion mas restringida, la teoria pos-colonial deberfa estar 
focalizada precisamente en las manifestaciones literarias y artfsticas de los 
propios pueblos sojuzgados, vistas como expresion de su experiencia de 
opresion colonial y pos-colonial. En ese sentido, la teoria pos-colonial es 
un importante elemento en el cuestionamiento y en la crftica de los 
cuniculos centrados en el llamado “canon occidental” de las “grandes” 
obras literarias y artfsticas. La teoria pos-colonial, juntamente con el 
feminismo y las teorfas crfticas basadas en ottos movimientos sociales, 
como el movimiento negro, reivindica la inclusion de las formas culturales 
que reflejan la experiencia de grupos cuyas identidades culturales y 
sociales son marginadas por la identidad europea dominante. Hay, en ese 
cuestionamiento del canon occidental efectuado por el pos-colonialismo, 
un desplazamiento de la estetica hacia la polftica. Para la teoria pos- 
colonial no se puede separar el analisis estetico de un analisis de las 
relaciones de poder. La estetica corporiza siempre alguna forma de poder. 
No hay poetica que no sea, al mismo tiempo, tambien una polftica. 

Como ocurre con el pos-modernismo, hay versiones contradictorias sobre 
los orfgenes de la teoria pos-colonial. Algunos analisis remontan la teoria 
pos-colonial a autores como Frantz Fanon, Aime Cesaire y Albert Memmi, 
que escribieron en el contexto de las luchas de liberacion colonial de los 
anos 50 y 60. Los libros de Fanon, nacido en la entonces colonia francesa 
de Martinica, Pele negra, mascaras brancas, publicado en 1952, y Os 
danados da terra, publicado en 1961, son considerados como precursores 
particularmente importantes de la actual teoria colonial. Influyentes autores 
pos-coloniales contemporaneos, como Homi Bhabha por ejemplo, recorren 
de forma renovada los analisis de la situacion colonial de aquellos anos 
hecha por Fanon. En el Brasil, la obra inicial de Paulo Freire, que puede 
ser considerada como una especie de teorizacion pos-colonial en el campo 
educacional, se fundamenta, en parte, en los libros de Fanon y Memmi. Es 
el libro Orientalismo, escrito por Edward Said, el que es en general 
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considerado como el marco de los estudios pos-coloniales 
contemporaneos. En ese libro, Said toma como base sobretodo a la teorfa 
foucaultiana, y argumenta que el Oriente es una invencion de Occidente. 
La literatura orientalista no es, desde la perspectiva desaiTollada por Said, 
una descripcion “objetiva” de una region que se podrfa llamar “Oriente”, 
sino una narrativa que efectivamente fue construyendo el objeto del que 
habla. Pero mas que un interes simplemente cientffico o epistemologico, lo 
que rnueve a esa narrativa es la curiosidad y la fascinacion por el Otro, 
visto como extrano y exotico, y el impulso para fijarlo y dominarlo como 
objeto de saber y de poder. El Otro es pues, menos un objetivo dado y mas 
una creacion imaginaria del poder. 

El analisis pos-colonial se junta asf con los analisis pos-modernos y pos- 
estructuralistas para cucstionar las relaciones de poder y las formas de 
conocimiento que ponen al sujeto imperial europeo en su posicion actual 
de privilegio. A diferencia de los ottos analisis “pos”, el enfasis de la teorfa 
por-colonial esta en las relaciones de poder entre las naciones. El pos- 
colonialismo se concentra en el cuestionamiento de las narrativas sobre 
nacionalidades y sobre “raza” que estan en el centra de la construccion 
imaginaria que el Occidente hizo -y hace- del Oriente y de si mismo. Se 
concentra sobretodo en las complejas relaciones entre, por un lado, la 
explotacion economica y la ocupacion militar y, por otto, la dominacion 
cultural. En terminos foucaultianos, se cuestionan las complejas 
conexiones entre saber, subjetividad y poder establecidas en el continuo 
proceso de la historia de dominacion colonial. 

Tal como ocurrc de forma general, en los Estudios Culturales el concepto 
de “representacion” ocupa un lugar central en la teorfa pos-colonial. Este 
concepto es aquf fundamentalmente pos-estructuralista, esto es, la 
representacion es comprendida como aquellas formas de inscripcion a 
traves de las cuales el Otro es representado. A diferencia de las 
concepciones psicologicas de representacion, el analisis pos-colonial 
adopta una concepcion materialista de la representacion, en la cual se 
focaliza el discurso, el lenguaje, el significante, y no la imagen mental, la 


idea, el significado. La representacion es aquello que se expresa en un 
texto literario, en una pintura, en una fotograffa, en un film, en una 
publicidad. Considera la representacion como un proceso central en la 
formacion y produccion de la identidad cultural y social. Es 
fundamentalmente a traves de la representacion que construimos la 
identidad del Otto y, al mismo tiempo, nuestra propia identidad. Fue a 
traves de la representacion que el Occidente, a lo largo de la trayectoria de 
su expansion colonial, construyo un “otro” como supuestamente irracional, 
inferior y como posefdo por una sexualidad salvaje e irrefrenable. Vista 
como una forma de conocimiento del Otro, la representacion esta en el 
centra del vinculo saber-poder. 

Es precisamente ese vinculo saber-poder que es particularmente importante 
para una teorizacion curricular crftica o pos-crftica. Esa conexion aparece 
de forma bastante obvia a lo largo de toda la historia de la dominacion 
cultural europea. El saber y el conocimiento estaban estrechamente ligados 
a los objetivos de poder de las potencias coloniales europeas desde su 
inicio. Ante todo, eran las propias poblaciones nativas que se volvfan 
objeto central de conocimiento. El Otro colonial se convertfa, en su 
extraneza y en su exotismo, en un importante punto de referencia para la 
definicion y redefinicion del propio sujeto imperial. El proyecto 
epistemologico colonial abarca tambien, obviamente, la descripcion y el 
analisis de los recursos naturales y del ambiente de las ticrras ocupadas. El 
impulso que dio origen a la ciencia moderna esta vinculado, en gran parte, 
al conocimiento producido en el contexto de los intereses de explotacion 
economica del emprendimiento colonial. El conocimiento del Otro y de la 
tierra era, pues, central a los objetivos de conquista de los poderes 
coloniales. 

La dimension epistemologica y cultural del proceso de dominacion 
colonial no se limitaba a la produccion de conocimiento sobre el sujeto 
colonizado y su ambiente. El proceso de dominacion, en la rnedida en que 
haya ademas una fase de exterminacion y sojuzgamiento ffsico, precisaba 
afirmarse culturalmente. Aquf, lo que volvfa importante era la transmision 
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al Otro sojuzgado de una determinada forma de conocimiento. La 
cosmovision “primitiva” de los pueblos nativos precisaba ser convertida a 
la vision europea y “civilizada” del mundo, expresada a traves de la 
religion, la ciencia, las aides y el lenguaje y convenientemente adaptada al 
estadio de “desarrollo” de las poblaciones sometidas al poder colonial. El 
proyecto colonial tuvo desde el inicio, una importante dimension 
educacional y pedagogica. Era a traves de esa dimension pedagogica y 
cultural que el conocimiento se vinculaba, mas de una vez, al complejo de 
las relaciones coloniales de poder. 

La teorfa pos-colonial evita formas de analisis que conciban el proceso de 
dominacion cultural como una via de mano unica. La crftica pos-colonial 
enfatiza, a la inversa, conceptos como hibridismo, traduccion, mestizaje, 
que permiten concebir las culturas de los espacios coloniales o pos- 
coloniales como el resultado de una compleja relacion de poder en el que 
tanto la cultura dominante como la dominada se ven profundamente 
modificadas. Conceptos como esos permiten focalizar tanto procesos de 
dominacion cultural como procesos de resistencia cultural, asf como su 
interaccion. Obviamente, el resultado final es favorable al poder, pero 
nunca tan cristalinamente, tan completamente, tan definitivamente como lo 
deseado. Lo hfbrido acarrea las marcas del poder, pero tambien las marcas 
de la resistencia. 

Es en el analisis del legado colonial que una teorfa pos-cultural del 
cuniculo deberfa concentrarse. <: En que medida el cuniculo 
contemporaneo, a pesar de todas sus transformaciones y metamorfosis, es 
aun moldeado por la herencia epistemologica colonial? ^En que medida las 
definiciones de nacionalidad y “raza”, forjadas en el contexto de la 
conquista y la expansion colonial, continuan siendo predominates en los 
mecanismos de formacion de la identidad cultural y de la subjetividad 
incluidos en el cuniculo oficial? ,-De que forma las nanativas que 
constituyen el nucleo del cuniculo contemporaneo continuan celebrando la 
soberanfa del sujeto imperial europeo? ^Cdmo, en esas nan'ativas, son 
construidas concepciones de “raza”, genera y sexualidad que se combinan 


para marginal - identidades que no se adecuan a las definiciones de 
identidad considerada “normal”? Un analisis pos-colonial del cuniculo 
deberfa tambien buscar analizar las formas contemporaneas de 
imperialismo economico y cultural. <■ Como las formas culturales que estan 
en el centra de la sociedad de consumo contemporanea expresan nuevas 
formas de imperialismo cultural? ^Cual es el papel de esas nuevas formas 
de imperialismo cultural en la formacion de una identidad cultural 
hegemonica y uniforme? ( - ,C6mo el cuniculo, considerado como un lugar 
de conocimiento y poder, refleja y, al misrno tiernpo, cuestiona formas 
culturales que pueden ser vistas como manifestaciones de un poder neo¬ 
colonial o pos-colonial? 

Una perspectiva pos-colonial del cuniculo deberfa estar particularmente 
atenta a las formas aparentemente benignas de representacion del Otro que 
estan en todas partes en los cuniculos contemporaneos. En esas formas 
superficialmente vistas como multiculturales, el Otro es “visitado” desde 
una perspectiva que se podrfa llamar “perspectiva de turista”, la cual 
estimula un abordaje superficial y voyerista de las culturas lejanas. Una 
perspectiva pos-colonial cuestionarfa las experiencias superficialmente 
multiculturales estimuladas en las llamadas “fechas conmemorativas”: el 
dfa del Indio, el de la Mujer, el del Negro. Una perspectiva pos-colonial 
exige un cuniculo multicultural que no separe cuestiones de conocimiento, 
cultura y estetica de cuestiones de poder, polftica e interpretacion. 
Reivindica, fundamentalmente, un cuniculo descolonizado. 
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Los Estudios Culturales y el curriculo 

El campo de teoria e investigacion conocido como Estudios Culturales 
tiene su origen en la fundacion, en 1964, del Centro de Estudios Culturales 
Contemporaneos, en la Universidad de Birmingham Inglaterra. El impulso 
inicial del Centro parti a de un cuestionamiento de la comprension de 
cultura dominante en la ciitica literaria britanica. En esa tradicion, 
ejemplificada por la obra de F. R. Levais, la cultura era identificada, 
exclusiva y estrictamente, con las llamadas “grandes obras” de la literatura 
y de las artes en general. En esa vision burguesa y elitista, la cultura era 
intrfnsecamente privilegio de un grupo restringido de personas: habfa una 
diferencia fundamental entre cultura y democracia. 

La reaccion del Centro a esas concepciones de cultura se basaba, 
sobretodo, en dos obras que irlan a volverse centrales en el campo de los 
Estudios Culturales: Culture and society, de Raymond Williams publicada 
en 1958, y Uses of literacy de Richard Floggart publicada en 1957. Este 
ultimo serfa el primer director del Centro. Ademas de esos dos libros, serla 
importante tambien la influencia teorica del libro de E. P. Thompson, The 
making of the English working class, publicado en 1963. 

Sera la concepcion de cultura desarrollada por Raymond Williams en 
Culture ena society y en libros posteriores que daiia al Centro las bases de 
su teoria y de su metodologfa. Para Williams, en contraste con la tradicion 
literaria britanica, la cultura deberfa ser entendida como el modo de vida 
global de una sociedad, como la experiencia vlvida de cualquier grupo 
humano. En esa vision, no hay ninguna diferencia cualitativa entre las 
“grandes obras” de la literatura y las variadas formas por las cuales 
cualquier grupo humano resuelve sus necesidades de supervivencia. 
Inicialmente restringida a las manifestaciones culturales “autenticas” de 
grupos sociales subordinados, como la clase obrera inglesa analizada en el 
libro de Richard Floggart, The uses of literacy, esa definicion inclusiva de 
cultura ilia posteriormente a ser ampliada para abarcar tambien aquello que 
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en la literature anglo-sajona es conocido como “culture popular”, esto es, 
las manifestaciones de la culture de masas: libros populares, 
tabloides, radio, television, los rnedios en general. 

Tematicamente, los esfuerzos iniciales del Centro se concentraron en el 
estudio de formas culturales urbanas, sobretodo de las llamadas 
“subcultures”. Dos de los libros mas importantes salidos de esa fase inicial 
del Centro son Resistanse through rituals: youth subcultures in post-war 
Britain, una coleccion de ensayos e investigaciones, de varios autores, 
sobre las cultures juveniles britanicas, y Subculture: the meaning of style, 
el relato de una investigacion sobre grupos culturales juveniles realizada 
por Dick Hebdige. Como resultado de su preocupacion sobre cuestiones de 
ideologfa, las investigaciones y las teorfas iniciales del Centro tambien se 
preocupaban por el papel de los rnedios, sobretodo de la television, en la 
formacion del consenso y del conformismo politico. 

En terminos teoricos, el Centro gradualmente adoptara cuadros de 
referenda claramente marxistas. Despues de un inicio relativamente poco 
marxista, la teorizacion del Centro se apoyara en interpretaciones 
contemporaneas de Marx, como la de Althusser y, mas tarde, tambien la de 
Gramsci, visibles en la importancia que los conceptos de ideologfa y de 
hegemonfa irfan a adquirir en los estudios realizados bajo la influencia del 
Centro. En los anos 80, ese predominio del marxismo en los Estudios 
Culturales tales como delineados por el Centro de Birmingham irfa a ceder 
lugar al pos-estructuralismo de autores como Foucault y Derrida. 

Metodologicamente, el Centro se ira dividiendo en dos tendencias que aun 
se encuentran bajo tension en los Estudios Culturales contemporaneos: de 
un lado, las investigaciones de terreno, sobretodo etnograficas y, de otro, 
las interpretaciones textuales. Esas dos tendencias reflejan de cierta 
manera, los orfgenes disciplinares de los Estudios Culturales: la Sociologfa 
y los Estudios Literarios. Varios de los estudios iniciales del grupo utilizan 
la etnograffa como metodologfa preferida, pero ottos prefieren la 
interpretacion de “textos”, entendidos aquf de forma amplia. La etnograffa 


es utilizada sobretodo en los estudios de las llamadas “subcultures 
urbanas”, en tanto que la interpretacion textual es reservada para el analisis 
de los programas de television y de los textos propiamente dichos de 
ciertas obras literarias consideradas “populares”. 

A partir de un modesto anexo de un departamento de Lengua Inglesa, 
contando siempre con un numero reducido de personas, el campo de los 
Estudios Culturales se amplio para ganar una fuerza y una influencia 
enormes en la teorfa social contemporanea. Los Estudios Culturales se 
diversifican tanto en su difusion por varios pafses que se puede decir que 
su variante britanica es apenas una entre un numero variado de versiones 
nacionales. Al igual que en el interior de las varias versiones nacionales, 
los Estudios Culturales se subdividen de acuerdo con una serie variada de 
perspectivas teoricas y de influences disciplinares. En tanto algunas 
perspectivas continuan marcadamente marxistas, otras claramente 
abandonaron el marxismo a favor de alguna de las versiones del pos- 
estructuralismo. Hay, de forma similar, una visible heterogeneidad en la 
perspectiva social adoptada: hay una version centrada en las cuestiones de 
genero, otra en las cuestiones de raza, aun otra en cuestiones de sexualidad, 
aunque existen, evidentemente, intersecciones entre ellas. 

Se pueden vislumbrar en esa heterogeneidad algunos rasgos comunes. 
Dada esa heterogeneidad, han habido inclusive, varios esfuerzos de 
definicion de los Estudios Culturales, buscando, esencialmente, responder 
-frente a un determinado estudio- a la cuestion “^estos son Estudios 
Culturales?” ( ',Quc es lo que distingue, pues, a los Estudios Culturales? 

En primer lugar, los Estudios Culturales se concentran en el analisis de la 
culture, comprendida, tal como en la conceptualizacion original de 
Raymond Williams, como forma global de vida o como experiencia vivida 
de un grupo social. Ademas, la culture es vista como un campo 
relativamente autonomo de la vida social, como un campo que tiene una 
dinamica que es, en cierta medida, independiente de otras esferas que 
podrfan ser consideradas determinantes. En esa perspectiva, los Estudios 
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Culturales se oponen a las implicaciones deterministas de la famosa 
metafora marxista de la division entre infra-estructura y super-estructura. 
Ese enfasis en la cultura han llevado a ciertas vertientes de los Estudios 
Culturales a reducir, en direccion contraria al marxismo, toda la dinamica 
social a la dinamica cultural. 

De forma tal vez mas importante, los Estudios Culturales conciben la 
cultura corno campo de lucha en torno de la significacion social. La cultura 
es un campo de produccion de significados en el cual los diferentes grupos 
sociales, situados en posiciones diferenciales de poder, luchan por la 
imposicion de sus significados a la sociedad mas amplia. La cultura es, en 
esa concepcion, un campo controvertido de significacion. Lo que esta 
centralmente envuelto en ese juego es la identificacion de la identidad 
cultural y social de los diferentes grupos. La cultura es un campo donde se 
define no solo la forma que el mundo debe ser, sino tambien la forma 
como las personas y los grupos que deben ser. La cultura es un juego de 
poder. Los Estudios Culturales son particularmente sensibles a las 
relaciones de poder que definen el campo cultural. En una definicion 
sintetica, podrfa decirse que los Estudios Culturales estan preocupados con 
cuestiones que se situan en la conexion entre cultura, significacion, 
identidad y poder. 

De alguna forma, la idea de “construccion social” ha funcionado como un 
concepto unificador de los Estudios Culturales. En rnuchos de los analisis 
hechos en los Estudios Culturales, se busca fundamentalmente, caracterizar 
el objeto bajo analisis como un artefacto cultural, esto es, como el 
resultado de un proceso de construccion social. El analisis cultural parte de 
la concepcion de que el mundo cultural y social se vuelve, en la interaccion 
social, naturalizado: su origen social es olvidado. La tarea del analisis 
cultural consiste en deconstruir, en exponer ese proceso de naturalizacion. 
Una proposicion frecuentemente encontrada en los analisis hechos en los 
Estudios Culturales puede ser sintetizada en la formula “x es una 
invencion”, en la cual “x” puede ser una institucion, una practica, un 
objeto, un concepto ... El analisis consiste, entonces, en mostrar los 


orfgenes de esa invencion y los procesos por los cuales se vuelve 
“naturalizada”. 

Lo que distingue los Estudios Culturales de disciplinas academicas 
tradicionales es su involucramiento explfcitamente politico. Los analisis 
hechos en los Estudios Culturales no pretenden nunca ser neutros o 
imparciales. En la crftica que hacen de las relaciones de poder en una 
situacion cultural o social determinada, los Estudios Culturales toman 
claramente partido de los grupos en desventaja en esas relaciones. Los 
Estudios Culturales pretenden que sus analisis funcionen como una 
intervencion en la vida polftica y social. 

^Cuales son las implicancias de los Estudios Culturales en el analisis del 
cuniculo y para el cuniculo? En primer lugar, los Estudios Culturales nos 
permiten concebir el cuniculo como un campo de lucha en torno de la 
significacion y de la identidad. A partir de los Estudios Culturales, 
podemos ver el conocimiento y el cuniculo como campos culturales, como 
campos sujetos a la disputa y a la interpretacion, en los cuales los 
diferentes grupos intentan establecer su hegemoma. En esa perspectiva, el 
cuniculo es un artefacto cultural en, por lo menos, dos sentidos: 1) la 
“institucion” del cuniculo es una invencion social como cualquier otra; 2) 
el “contenido” del cuniculo es una construccion social. Como toda 
construccion social, el cuniculo no puede ser comprendido sin un analisis 
de las relaciones de poder que hicieron y hacen que tengamos esta 
definicion determinada de cuniculo y no otra, que hicieron y hacen que el 
cuniculo incluya un tipo determinado de conocimiento y no otro. 

En el primer sentido, un analisis de la institucion “cuniculo” inspirado en 
los Estudios Culturales describiiia el cuniculo, de rnodo general, como el 
resultado de un proceso de construccion social. No estamos muy lejos de la 
idea que era central en la “Nueva Sociologfa de la Educacion”, de que el 
cuniculo es un artefacto social como cualquier otro. Con los Estudios 
Culturales, esa comprension es modificada y, al rnismo tiempo, 
radicalizada. Bajo la influencia del pos-estructuralismo, un analisis del 
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caracter construido del cum'culo basado en los Estudios Culturales 
enfatizaria el papel del lenguaje y del discurso en ese proceso de 
construccion. Ademas, ese analisis probablemente adoptarfa una 
concepcion menos estructural, menos central izada. menos polarizada del 
poder. Finalmente, un analisis cultural no dejarfa de destacar las estrechas 
conexiones entre la naturaleza construida del cum'culo y la produccion de 
identidades culturales y sociales. 

En el segundo sentido, una perspectiva culturalista sobre el cuniculo 
tambien procuraria describir las diferentes formas de conocimiento 
incorporadas en el cum'culo como el resultado de un proceso de 
construccion social. Esa perspectiva procuraria incorporar al cum'culo las 
diversas investigaciones y teorfas hechas en el ambito mas amplio de los 
Estudios Culturales -investigaciones que buscan focal izar las diversas 
formas de conocimiento como “epistemologi'as sociales”. En esa vision, el 
conocimiento no es una revelacion o un reflejo de la naturaleza o de la 
realidad, sino el resultado de un proceso de creacion e interpretacion 
social. No se separa el conocimiento supuestamente mas objetivo de las 
Ciencias Naturales y el conocimiento supuestamente mas interpretative de 
las Ciencias Sociales o de las Artes. Todas las formas de conocimiento son 
vistas como resultado de aparatos -discursos, practicas, instituciones, 
instrumentos, paradigmas- que hicieron que fueren construidas como tales. 
Las implicancias de esa perspectiva no deben quedar restringidas al 
analisis. Es posible pensar en un cum'culo que enfatizase precisamente el 
caracter construido e interpretative del conocimiento. 

Una ventaja de una concepcion de cum'culo inspirada en los Estudios 
Culturales es que las diversas formas de conocimiento son, de cierta forma, 
equiparadas. Asf como no hay una separacion estricta entre, de un lado, 
Ciencias Naturales y, de otro, Ciencias Sociales y Artes; tampoco no hay 
una separacion rfgida entre el conocimiento tradicionalmente considerado 
como escolar y el conocimiento cotidiano de las personas involucradas en 
el cum'culo. Al ver todo conocimiento como un objeto cultural, una 
concepcion de cum'culo inspirada en los Estudios Culturales equipararfa, 


de cierta forma, el conocimiento propiamente escolar con, por ejemplo, el 
conocimiento expli'cito o impli'citamente transmitido a traves de un anuncio 
publicitario. Desde el punto de vista de los Estudios Culturales, ambos 
expresan significados social y culturalmente construidos, ambos buscan 
influenciar y modificar a las personas, estan ambos envueltos en complejas 
relaciones de poder. En otras palabras, ambos tipos de conocimiento estan 
envueltos en una economi'a de afecto que busca producir cierto tipo de 
subjetividad e identidad social. 

Asf como ocurre con el pos-modernismo, el pos-estructuralismo y el pos- 
colonialismo, la influencia de los Estudios Culturales en la elaboracion de 
poli'ticas de cum'culo y en el cum'culo del cotidiano de las aulas es mi nim a . 
La concepcion de cum'culo implicada en la idea de los Estudios Culturales 
se choca tanto con la comprension del sentido comun como con las 
concepciones filosoficas sobre conocimiento dominantes en el campo 
educacional. La epistemologi'a dominante es fundamentalmente realista: el 
conocimiento es algo dado, natural. El conocimiento es un objeto pre- 
existente: ya esta ahf; la tarea de la pedagogi'a y del cum'culo consiste 
simplemente en revelarlo. En un mundo social y cultural cada vez mas 
complejo, en el cual la caracterfstica mas saliente es la incertidumbre y la 
inestabilidad; en un mundo atravesado por el conflicto y por la 
confrontacion; en un mundo en que las cuestiones de diferencia e identidad 
se vuelven tan centrales, es de esperar que la idea central de los Estudios 
Culturales pasa a encontrar un espacio importante en el campo de las 
perspectivas sobre cum'culo. 
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La pedagogfa como cultura, la cultura como pedagogia 


Una de las consecuencias del ‘“giro culturalista” en la teorfa curricular 
constituye una disminucion de las fronteras entre, por un lado el 
conocimiento academico y escolar y, por otro, el conocimiento cotidiano y 
el conocimiento de la cultura de masas. Bajo la optica de los Estudios 
Culturales, todo conocimiento, en la medida en que se constituye en un 
sistema de significacion, es cultural. Ademas, como sistema de 
significacion todo conocimiento esta estrechamente vinculado con 
relaciones de poder. Es desde esa perspectiva que los Estudios Culturales 
analizan instancias, instituciones y procesos culturales aparentemente tan 
diversos como exhibiciones de rnuseos, pelfculas, libros de ficcion, 
turismo, ciencia, television, publicidad, medicina, aides visuales, rnusica ... 
A1 abordarlos como procesos culturales orientados por relaciones sociales 
asimetricas, la perspectiva de los Estudios Culturales efectua una especie 
de equivalencia entre esas diferentes formas culturales. 

Si es el concepto de “cultura” el que permite equiparar la educacion a otras 
instancias culturales, es el concepto de “pedagogfa” el que permite realizar 
la operacion inversa. Tal como la educacion, las otras instancias culturales 
tambien son pedagogicas, tambien tienen una “pedagogfa”, tambien 
ensenan alguna cosa. Tanto la educacion como la cultura en general estan 
envueltas en procesos de transformacion de la identidad y de la 
subjetividad. Ahora la equiparacion esta completa: a traves de esta 
perspectiva, al misrno tiempo que la cultura en general es vista como una 
pedagogfa, la pedagogfa es vista como una forma cultural: lo cultural se 
vuelve pedagogico y la pedagogfa se vuelve cultural. Es desde esa 
perspectiva que los procesos escolares se vuelven comparables a los 
procesos de sistemas culturales extraescolares, como los programas de 
television o las exposiciones de los rnuseos, por ejemplo, para citar dos 
instancias practicamente “opuestas”. 



Desde la perspectiva de la teorfa curricular, podiiamos decir que las 
instituciones e instancias culturales mas amplias tambien tienen un 
cum'culo. Es obvio que no tienen un cum'culo en el sentido mas estricto de 
que tenga un objetivo planteado de ensenar un cierto cueipo de 
conocimientos, sin embargo as! ocurre en algunos casos, como en los 
programas de television educativa o en las visitas a museos, por ejemplo. 
En la medida en que no tienen un cumculo explfcito, tampoco podiiamos 
decir que tienen un cumculo oculto. Sin tener el objetivo explfcito de 
ensenar es obvio que ensenan alguna cosa, que transmiten una variedad de 
formas de conocimiento que aunque no sean reconocidas como tales son 
vitales en la formacion de la identidad y de la subjetividad. Podiiamos 
listar lo que se aprende viendo, por ejemplo, un noticiero o una publicidad 
en la television. Desde el punto de vista pedagogico y cultural, no se trata 
simplemente de informacion o entretenimiento: se trata, en ambos casos, 
de formas de conocimiento que influencian el comportamiento de las 
personas de maneras cruciales y hasta vitales. 

El cumculo y la pedagogfa de esas formas culturales mas amplias difieren 
de la pedagogfa y del cuniculo escolares en un aspecto importante. Por los 
inmensos recursos economicos y tecnologicos que movilizan, por sus 
objetivos -en general- comerciales, se presentan, al contrario del cuniculo 
academico y escolar, de una forma seductora e hresistible. Apelan a la 
emocion y a la fantasia, al sueno y a la imaginacion: movilizan una 
econonn'a afectiva que es tanto mas eficaz cuanto mas inconsciente es. Es 
precisamente la fuerza de esa inversion de las pedagogfas culturales en el 
afecto y en la emocion que vuelven su “cuniculo” un objeto tan fascinante 
de analisis para la teorfa crftica del cuniculo. La forma envolvente por la 
cual la pedagogfa cultural esta presente en las vidas de los ninos y de los 
jovenes no puede ser simplemente ignorada por ninguna teorfa 
contemporanea del cuniculo. 

Es precisamente hacia el analisis de esa pedagogfa o de ese cuniculo 
cultural que se han volcado algunos autores que, de cierta forma, inauguran 
aquello que se podrfa llamar “crftica cultural del cum'culo”. Es el caso de 


Roger Simon, Henry Giroux, Joe Kincheloe y Shirley Steinberg, por 
ejemplo. Henry Giroux, particularmente, se ha volcado cada vez mas, hacia 
el analisis de la pedagogfa de los medios. Sus analisis de las pelfculas 
producidas por Disney, por ejemplo, problematizan la supuesta inocencia y 
el caracter aparentemente inofensivo y hasta benigno de las producciones 
culturales de la poderosa Disney para el publico infantil. En pelfculas como 
La sirenita o Aladin, por ejemplo, Giroux ve una pauta pedagogica cargada 
de presupuestos etnocentricos y sexistas que, lejos de ser inocentes, 
moldean las identidades infantiles y juveniles de forma bien particular. De 
forma similar, Joe Kincheloe analiza las publicidades de McDonald's para 
encontrar ahf imagenes y representaciones que celebran los valores mas 
conservadores de una supuesta y tradicional “familia americana”. Shirley 
Steinberg analiza los valores morales y sociales contenidos en el cum'culo 
cultural de un artefacto tal vez aun insospechado: la muneca Barbie. Ella 
llama “kindercultura” a esa industria cultural destinada al publico infantil. 

Es curioso observar que la permeabilidad y la interpenetracion cntrc las 
pedagogfas culturales mas amplias y la pedagogfa propiamente escolar han 
sido exploradas por las propias industrias culturales que extienden cada vez 
mas su cuniculo cultural para el cuniculo propiamente dicho. Asf, Martel, 
empresa que fabrica la muneca Barbie, desarrollo todo un cuniculo de 
historia de los Estados Unidos, la cual es nanada precisamente a travcs - 
;dc quien mas?- de la muneca Barbie (presumiblemente tambien a traves 
de Ken). De la misma forma, empresas como Disney y McDonald's han 
“adoptado” escuelas publicas que, de una forma u otra, son obligadas a 
moldcar su cum'culo de acuerdo con materiales provistos por estas 
empresas. No es diffcil imaginar cuales serfan las nociones de nutricion 
que serfan ensenadas a los ninos a partir de la perspectiva de McDonald's o 
las nociones sobre conservacion del medio ambiente desanolladas a partir 
de la perspectiva y de los intereses de una companfa petrolera. Esa ruindad, 
estimulada por la propia industria cultural, vuelve asf, menos extrana la 
idea, sustentada por una teorfa curricular inspirada en los Estudios 
Culturales, de examinar la industria cultural como una forma de pedagogfa 
cultural. 


31 



Lo que caracteriza la escena social y cultural contemporanea es 
precisamente el desvanecimiento de las fronteras entre instituciones y 
esferas anteriormente consideradas como distintas y separadas. 
Revoluciones en los sistemas de informacion y comunicacion, como la 
Internet por ejemplo, vuelven cada vez mas problematicas las separaciones 
y distinciones entre el conocimiento cotidiano, el conocimiento de la 
cultura de masas y el conocimiento escolar. Es esa permeabilidad que es 
enfatizada por la perspectiva de los Estudios Culturales. La teoria 
curricular crftica ve tanto la industria cultural como el currfculo 
propiamente escolar como artefactos culturales -sistemas de significacion 
implicados en la produccion de identidades y subjetividades, en el contexto 
de relaciones de poder. La crftica curricular se vuelve, asf, legftimamente, 
tambien crftica cultural. 
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IV. DESPUES DE LAS TEORIAS CRITICAS Y POS-CRITICAS 


33 


Currfculo: una cuestion de saber, poder e identidad 


La aparente disyuncion entre una teorfa crftica y una teon'a pos-crftica del 
currfculo ha sido descripta como una separacion entre un analisis 
fundamentado en una economfa polftica del poder y una teorfa que se basa 
en formas textuales y discursivas de analisis. O aun, entre un analisis 
materialista, en el sentido marxista, y un analisis textualista. La separacion 
puede ser descripta aun como una separacion entre la hipotesis de la 
construccion discursiva; o entre, de un lado, marxismo y, de otro, pos- 
estructuralismo y pos-modernismo. La tension entre los conceptos de 
ideologfa y de discurso, aunque se combinen en algunos analisis, es una 
dcmostracidn de esa fractura en el campo de la teorfa social crftica. 

Es preciso reconocer que el llamado “giro lingufstico” nos puede haber 
llevado a abandonar ciertos mecanismos de dominacion y poder que habfan 
sido detalladamente analizados por la teorfa crftica. Sin embargo es 
evidente que somos cada vez mas gobernados por mecanismos sutiles de 
poder tales como los analizados por Foucault, es tambien evidente que 
continuamos siendo tambien gobernados, de forma tal vez menos sutil, por 
relaciones y estructuras de poder basadas en la propiedad de recursos 
economicos y culturales. El poder economico de las grandes corporaciones 
industrials, comerciales y financieras no puede ser facilmente equiparado 
con las formas capilares de poder tan bien descriptas por Foucault. De 
forma similar, el poder politico y mi litar de naciones imperiales como los 
Estados Unidos no puede ser facilmente descripto por la “microffsica” 
foucaultiana del poder. 

Es tambien verdad que la teorfa pos-crftica volvio problematicas ciertas 
premisas y analisis de la teorfa crftica que la precedieron. Asf, parece 
incuestionable, por ejemplo, el cuestionamiento realizado a las 
pretensiones totalizantes de las grandes narrativas. No hay como refutar, 
tampoco, la crftica hecha tanto por el pos-modernismo como por el pos- 
cstructuralismo al sujeto autonomo y centrado de las narrativas modernas. 



En el campo mas especfficamente educacional, los cuestionamientos 
hechos a los impulsos emancipatorios de ciertas pedagogfas criticas, en la 
medida en que estan fundamentados en el presupuesto del retorno a algun 
nucleo subjetivo esencial y autentico, diffcilmente pude dejar de ser tenido 
en consideracion. 

Las teon'as pos-crfticas tambien expanden nuestra comprension de los 
procesos de dominacion. Como procure demostrar en algunos de los 
topicos de este libro, el analisis de la dinamica de poder vinculada con las 
relaciones de genero, etnia, raza y sexualidad nos provee un rnapa rnucho 
mas completo y complejo de las relaciones sociales de dominacion de 
aquel que las teorfas criticas, con su enfasis casi exclusivo en la clase 
social, nos habfa provisto anteriormente. La concepcion de identidad 
cultural y social desarrollada por las teorfas pos-crfticas nos permiten 
extender nuestra concepcion de polftica rnucho mas alia de su sentido 
tradicional -focalizado en las actividades alrededor del Estado. La 
conocida consigna “lo personal tambien es politico”, difundido por el 
movimiento feminista es solo un ejemplo de esa productiva tendencia. 

No se puede tampoco negar que la crftica hecha por las teorfas pos-crfticas 
al concepto de ideologfa haya ayudado a deshacer algunas de las 
dificultades del legado de las teorfas criticas. Particularmente, la oposicion 
entre ideologfa y ciencia, que, explfcita o implfcitamente, era parte de la 
conceptualizacion del concepto de ideologfa desarrollado por varias 
vertientes marxistas, no puede, despues del pos-estructuralismo, ser tan 
facilmente sustentada. Despues del pos-estructuralismo y particularmente 
despues de Loucault, la oposicion entre ciencia e ideologfa, fundamentada 
como es en la oposicion “verdadero-falso” simplemente se deshace. En 
ese sentido, las teorfas pos-crfticas, al contrario de las acusaciones que le 
son hechas, al dcsplazar la cuestion de la verdad hacia aquello que es 
considerado verdad, vuelven el campo social aun mas politizado. La 
ciencia y el conocimiento, lejos de ser distintos del poder, son tambien 
campos de lucha en torno de la verdad. Parece, pues, incuestionable que, 


despues de las teorfas pos-crfticas, la teorfa educacional crftica no puede 
volver a ser simplemente “crftica”. 

El legado de las teorfas criticas, sobretodo aquellas de sus vertientes 
marxistas, no puede ser facilmente negado. No se puede decir que los 
procesos de dominacion de clase, basados en la explotacion economica, 
hayan simplemente desaparecido. En verdad, continuan mas evidentes y 
dolorosos que nunca. Si alguna cosa puede ser destacada en el glorificado 
proceso de globalizacion es precisamente la ampliacion de los niveles de 
explotacion economica de la mayorfa de los pafses del mundo por un grupo 
reducido de pafses en los cuales se concentra la riqueza mundial. En ese 
contexto, ningun analisis textual puede sustituir a las poderosas 
herramientas de analisis de la sociedad de clases que nos fueran legadas 
por la economfa polftica marxista. Las teorfas por-crfticas nos han 
ensenando que el poder esta en todas partes y es multiforme. Las teorfas 
criticas no nos dejan olvidar que algunas formas de poder son visiblemente 
mas peligrosas y amenazadoras que otras. 

Al cuestionar algunos de los presupuestos de la teorfa crftica del currfculo, 
la teorfa pos-crftica introduce un claro elemento de tension en el centro 
mismo de la teorizacion crftica. Siendo “pos” no es simplemente 
superacion. En la teorfa de currfculo, asf como ocurre en la teorfa social 
mas general, la teorfa pos-crftica se debe combinar con la teorfa crftica para 
ayudarnos a comprender los procesos por los cuales, a traves de relaciones 
de poder y control, nos volvemos aquello que somos. Arnbas nos ensenan, 
de diferentes formas, que el currfculo es una cuestion de saber, identidad y 
poder. 

Despues de las teorfas criticas y pos-crfticas resulta imposible pensar el 
currfculo simplemente a traves de conceptos tecnicos como los de 
ensenanza y eficiencia o de categories psicologicas como las de 
aprendizaje y desarrollo o tambien de imagenes estaticas como las de 
grado curricular y lista de contenidos. En un escenario pos-crftico, el 
currfculo puede ser todas esas cosas, pues es tambien aquello que se hace 
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de el, pero nuestra imagination esta ahora libre para pcnsarlo a traves de 
otras metaforas, para concebirlo de otras formas, para verlo desde 
perspectivas que no se restringen a aquellas que nos fueran legadas por las 
estrechas categories tradicionalcs. 

Con las teorfas crfticas aprendemos que el currfculo es, definitivamente, un 
espacio de poder. El conocimiento corporizado en el currfculo acarrea las 
marcas indelebles de las relaciones sociales de poder. El currfculo es 
capitalista. El currfculo reproduce -culturalmente- las estructuras sociales. 
El currfculo tiene un papel decisivo en la reproduccion de la estructura de 
clases de la sociedad capitalista. El currfculo es un aparato ideologico del 
Estado capitalista. El currfculo transmite la ideologfa dominante. El 
currfculo es, en suma, un territorio politico. 

Las teorfas crfticas tambien nos ensenaron que es a traves de la formacion 
de la conciencia que el currfculo contribuye a reproducir la estructura de la 
sociedad capitalista. El currfculo actua ideologicamente para mantener la 
creencia de que la forma capitalista de organization de la sociedad es 
buena y deseable. A traves de las relaciones sociales del currfculo, las 
diferentes clases sociales aprenden cuales son sus respectivos papeles en 
las relaciones sociales mas amplias. Hay una conexion estrecha entre el 
codigo dominante del currfculo y la reproduccion de formas de conciencia 
de acuerdo con la clase social. La formacion de la conciencia -dominante o 
dominada- es determinada por la gramatica social del currfculo. 

Fue tambien con las teorfas crfticas que por primera vez aprendimos que el 
currfculo es una construccion social. El currfculo es una invencion social 
como cualquier otra: el Estado, la nation, la religion, el futbol ... En 
determinado momento, a traves de procesos de disputa y conflicto social, 
ciertas formas curriculares -y no otras- se consol idaron como el currfculo. 
Es apenas una contingencia social e historica que hace que el currfculo sea 
dividido en materias o disciplinas, que el currfculo se distribuya 
secuencialmente en intervalos de tiempo determinado, que el currfculo 
estaba organizado jerarquicamente. ... Es tambien a traves de un proceso 


de invencion social que ciertos conocimientos acaban siendo parte del 
currfculo y ottos no. Con la nocion de que el currfculo es una construccion 
social aprendemos que la pregunta importante no es “que conocimientos 
son validos?” sino “que conocimientos son considerados validos?”. 

Las teorfas pos-crfticas amplfan y, al rnismo tiempo, modifican aquello que 
las teorfas crfticas nos ensenaron. Las teorfas pos-crfticas continuan el 
enfasis de que el currfculo no puede ser comprendido sin un analisis de las 
relaciones de poder en las cuales esta envuelto. En las teorfas pos-crfticas, 
entonces, el poder se vuelve descentrado. El poder no tiene mas un unico 
centra, como el Estado, por ejemplo, El poder esta desparramado por toda 
la red social. Las teorfas pos-crfticas desconffan de cualquier afirmacion 
que tenga como presupuesto una situation finalmente libre de poder. Para 
las teorfas pos-crfticas el poder se transforma, pero no desaparece. En las 
teorfas pos-crfticas, el conocimiento no es externo al poder, el 
conocimiento no se opone al poder. El conocimiento no es aquello que 
pone en jaque al poder: el conocimiento es parte inherente del poder. En 
contraste con las teorfas crfticas, las teorfas pos-crfticas no limitan el 
analisis del poder al campo de las relaciones economicas del capitalismo. 
Con las teorfas pos-crfticas, el mapa del poder es ampliado para incluir los 
procesos de domination centrados en la raza, en la etnia, en el genera y en 
la sexualidad. 

Aunque las teorfas crfticas sustentasen que el currfculo es una invencion 
social, aun mantienen una cierta nocion realista del currfculo. Si la 
ideologfa cediese lugar al verdadero conocimiento, el currfculo y la 
sociedad serfan finalmente emancipados y liberados. Si nos pudiesemos 
librar de las relaciones de poder inherentes al capitalismo, el conocimiento 
corporizado en el currfculo ya no serfa un conocimiento distorsionado y 
espurio. Con su enfasis pos-estructuralista en el lenguaje y en los procesos 
de signification, las teorfas pos-crfticas ya no precisan de la referenda de 
un conocimiento verdadero basado en un supuesto “real” para someter a la 
crftica el conocimiento socialmente construido del currfculo. Todo 


35 



conocimiento depende de la signification y esta, a su vez, depende de las 
relaciones de poder. No hay conocimiento fuera de esos procesos. 

Las teorfas pos-crfticas continuan enfatizando el papel formativo del 
cuniculo. A diferencia de las teorfas crfticas, las teorfas pos-crfticas 
rechazan la hipotesis de una conciencia coherente, centrada y unitaria. Las 
teorfas pos-crfticas rechazan, en verdad, la propia nocion de conciencia, 
con sus connotaciones racionalistas y cartesianas. Desconffan tambien de 
la tendencia de las teorfas crfticas a postular la existencia de un nucleo 
subjetivo pre-social que estarfa contaminado por las relaciones de poder 
del capitalismo y que serfa liberado por los procedimientos de una 
pedagogfa crftica. Para las teorfas pos-crfticas, la subjetividad es ya y 
siempre social. No existe, por eso, ningun proceso de liberacion que 
vuelva posible la emergencia -finalmente- de un yo libre y autonomo. Las 
teorfas pos-crfticas ven con desconfianza los conceptos como alineacion, 
emancipacion, liberacion, autonomfa, que suponen, todos una esencia 
subjetiva que fue alterada y precisa ser restaurada. 

En sfntesis, despues de las teorfas crfticas y pos-crfticas, no podemos ver 
mas al cuniculo con la misrna inocencia de antes. El cuniculo tiene 
significados que van rnucho mas alia de aquellos a los cuales las teorfas 
tradicionalcs nos confinaran. El cuniculo es lugar, espacio, territorio. El 
cuniculo es relacion de poder. El cuniculo es traycctoria, viaje, recorrido. 
El cuniculo es autobiograffa, nuestra vida, curriculum vitae : en el cuniculo 
se forja nuestra identidad. El cuniculo es texto, discurso, documento. El 
cuniculo es documento de identidad. 
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